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МЕТОДОЛОГИЧЕСКИЕ АСПЕКТЫ РАЗВИТИЯ  
ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ МОБИЛЬНОСТИ УЧИТЕЛЯ  
В СИСТЕМЕ ДОПОЛНИТЕЛЬНОГО ОБРАЗОВАНИЯ ВУЗА 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: методологический подход, системный, аксиологический, компетентностный 
и личностно-деятельностный подходы; компетентность и мобильность учителя; принципы по-
строения модели. 

АННОТАЦИЯ. Анализируется проблема развития профессиональной мобильности учителя в сис-
теме дополнительного образования в вузе. Выделяются методологические подходы (системный, 
компетентностный, личностно-деятельностный и аксиологический), основные понятия (дополни-
тельное образование и профессиональная мобильность учителя) и принципы построения концеп-
ции (детерминированности, преемственности, динамичности и перспективности), важные для ре-
шения данной проблемы. 

Biktuganov Yury Ivanovich, 
Minister of Secondary and Vocational Education of Sverdlovsk Region, Professor of the Chair of Higher Pedagogical Education, 
Ural State Pedagogical University, Ekaterinburg, Russia. 

METHODOLOGICAL ASPECTS IN DEVELOPMENT OF PROFESSION AL FLEXIBILITY  

OF TEACHERS IN THE SYSTEM OF VOCATIONAL EDUCATION 

KEY WORDS: methodological approach; systemic; axiological; competence approaches; person-and-
activity focused approach. 

ABSTRACT. The problem of development of professional flexibility of a teacher in the system of vocational 
education is analyzed. The methodological approaches (systemic, competence, person-and-activity focused 
and axiological) are distinguished as well as basic concepts (vocational education and professional flexibil-
ity of a teacher) and principles of concept building (determination, succession, dynamic character and per-
spectives) which are of great importance for solution of the problem.  

роблема мобильности специали-
стов является, пожалуй, одной из 

самых актуальных проблем современной 
теории и практики образования. Ей посвя-
щены многочисленные работы – моногра-
фии, диссертационные исследования, ста-
тьи и др. (1; 2; 3; 5). Однако специфика раз-
вития профессиональной мобильности учи-
теля в системе дополнительного образова-
ния в вузе, на наш взгляд, недостаточно 
полно исследована.  

Для изучения обозначенной проблемы 
необходимо выбрать методологию исследо-
вания, ибо выбор методологии и методики 
педагогического исследования является клю-
чевой в организации теоретической и опыт-
но-экспериментальной работы. Выбор мето-
дологии дает возможность определить логику 
исследования, применять адекватные целям 
формы и способы изучения педагогической 
реальности, давать четкое обоснование ис-
следовательским приемам и действиям, от 
которых зависит успех научной работы. В ста-
тье рассматриваются методологические под-
ходы, основные понятия и принципы иссле-
дования мобильности учителя. 

 Проблемы методологии науки, в том 
числе методологии педагогики, довольно 
подробно описаны в работах А. Н. Аверья-
нова, Б. С. Гершунского, В. В. Краевского, 
В. М. Полонского, А. И. Уемова, Э. Г. Юдина 
и др. «Методология педагогики есть система 
знаний об основаниях и структуре педагоги-
ческой теории, о принципах подхода и спо-
собах добывания знаний, отражающих… пе-
дагогическую действительность, а также сис-
тема деятельности по получению таких зна-
ний и обоснованию программ, логики и ме-
тодов, оценки качества специально-научных 
педагогических исследований» (4, с. 18).  

Прежде всего выделим методологиче-
ские подходы, позволяющие исследовать 
проблему развития профессиональной мо-
бильности учителя. Для этого рассмотрим 
системный, компетентностный, личност-
но-деятельностный и аксиологический под-
ходы применительно к теме исследования. 

Системный подход – это направление 
методологии научного познания, в основе 
которого лежит исследование объектов как 
систем (А. И. Аверьянов, И. В. Блауберг, 
А. И. Уемова и др.). Базовым понятием, с 

П 
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которым непосредственно связана реализа-
ция системного подхода, является понятие 
«система». Изучение философских и психо-
лого-педагогических работ позволяет выде-
лить признаки системы: 

- определенное, конечное количество 
элементов, входящих в систему;  

- взаимосвязь и взаимообусловлен-
ность элементов системы;  

- целостность элементов системы, так 
как качество элементов системы в целом не 
сводится к сумме свойств ее составляющих;  

- структурность системы, представ-
ляющая иерархическую связь ее элементов; 

- функциональность отдельных эле-
ментов и всей системы; 

- управляемость системой; 
- возможность экспериментальной 

проверки системы. 
Применительно к исследованию разви-

тия профессиональной мобильности учите-
ля в дополнительном образовании систем-
ный подход означает необходимость: 

• выявления основных элементов сис-
темы; 

• определения структуры системы; 
• выделения функций отдельных уров-

ней и элементов системы, в совокупности 
обеспечивающих ее целостное функциони-
рование. 

Для наглядного описания системы при-
меним метод моделирования, который пред-
ставляет собой способ познания действитель-
ности, состоящий в отображении и воспроиз-
ведении изучаемого предмета или явления 
при помощи какой-либо системы. В педаго-
гических исследованиях описаны различные 
типы моделей: структурная, функциональная, 
структурно-функциональная (Е. В. Бережно-
ва, В. И. Загвязинский, В. В. Краевский, 
А. М. Новиков и др.). Для описания системы 
развития профессиональной мобильности 
учителя воспользуемся структурно-функ-
циональной моделью, которая является от-
ражением концептуальной модели исследуе-
мого предмета.  

Компетентностный подход сегодня 
является методологией, обеспечивающей 
модернизацию всей системы образования в 
соответствии с требованиями современного 
общества к качеству образования. Проблемам 
компетентностного подхода за последние де-
сятилетия посвящено большое количество 
разнообразных научных исследований. Поня-
тийный аспект компетентностного подхода 
подробно описан в сборнике научных трудов 
«Понятийный аппарат педагогики и образо-
вания (6). Изучение научных исследований 
показывает, что компетентностный подход 
направлен на изучение компетентности как 
интегрального результата непрерывного 

образования личности и субъекта профес-
сиональной деятельности. 

Компетентностный подход в плане 
нашего исследования полагает: 

- определению понятий компетенция и 
компетентность учителя; 

- выявлению профессиональных ком-
петенций учителя в дополнительном обра-
зовании; 

- установлению соотношения понятий 
«профессиональная компетентность учите-
ля» и «профессиональная мобильность 
учителя»; 

- интерпретации содержания профес-
сионального дополнительного образова-
ния учителя для развития профессиональ-
ной мобильности учителя;  

- разработке научно-обоснованных ре-
комендаций по развитию профессиональ-
ной мобильности учителя в системе допол-
нительного образования вуза; 

- обоснованию методов оценки профес-
сиональной мобильности учителя. 

Личностно-деятельностный подход 
включает два понятия – личностный и дея-
тельностный, – которые неразрывно связа-
ны друг с другом. Первый соотносится с 
личностным подходом (Е. В. Бондаревская, 
Э. Ф. Зеер, В. В. Сериков, И. С. Якиманская, 
и др.). Личностный подход в широком 
смысле слова предполагает, что в центре 
внимания обучения находится человек и 
все его психические свойства и состояния – 
его мотивы, цели, неповторимый психоло-
гический склад. 

Деятельностный подход представляет 
собой «методологическое направление, пред-
полагающее описание, объяснение и про-
ектирование различных предметов, под-
лежащих научному рассмотрению с позиции 
категории деятельности» (7). В педагогике 
деятельностный подход означает, что лич-
ность формируется и проявляется в деятель-
ности. Это в свою очередь требует провести 
работу по отбору и организации деятельности 
обучающих, по активизации и переводу их в 
позицию субъекта познания. Согласно иссле-
дованиям И. А. Зимней, В. В. Давыдова, 
А. К. Марковой и др. деятельность характери-
зуется такими признаками, как предметность, 
мотивированность и целенаправленность. 
Анализ психолого-педагогических работ по-
казывает, что личностно-деятельностный 
подход предполагает такую организацию 
процесса обучения, которая означает пере-
ориентацию этого процесса на постановку и 
решение обучающимися конкретных учебных 
задач – познавательных, исследовательских, 
преобразующих, проективных и т.д. 

Личностно-деятельностный подход в 
нашем исследовании предполагает: 
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- выделение личностных характеристик 
учителя, способствующих развитию его 
профессиональной мобильности; 

- определение активных методов и форм 
организации процесса обучения учителя в 
дополнительном образовании, способствую-
щих его активности и саморазвитию. 

Аксиологический подход является ор-
ганической частью гуманизации российско-
го общества, в котором человек рассматри-
вается как высшая ценность и самоцель со-
циального развития. Ценностные аспекты 
профессиональной деятельности учителя и 
его профессиональной подготовки отраже-
ны в многочисленных психолого-педагоги-
ческих исследованиях (Е. И. Артамонова, 
И. Ф. Исаев, В. А. Сластенин и др.).  

Ценность, по В. Г. Алексеевой, Д. А. Ле-
онтьеву, М. С. Яницкой и др. обладает сле-
дующими свойствами, связанными с дея-
тельностью человека: 

- детерминирует свойства личности; 
- управляет поведением человека; 
- имеет разную значимость для разных 

субъектов. 
Одной из важных и несомненных цен-

ностей в обществе является человек и его 
здоровье. С точки зрения здоровья аксиоло-
гический подход предполагает: признание 
ценности здоровья учителя как субъекта 
профессиональной деятельности и ценно-
сти здоровья ученика как объекта профес-
сиональной деятельности учителя. 

Аксиологический подход в целом для 
нашего предмета исследования выполняет 
следующие функции: 

- гностическую, связанную с ориента-
цией на познавательные ценности учителя; 

- ориентировочную, включающую на-
бор ценностей для удовлетворения потреб-
ностей учащихся в процессе их обучения в 
образовательных учреждениях; 

- информационную, позволяющую опре-
делить ценность знаний в процессе развития 
профессиональной мобильности учителя; 

- оценочную, связанную с развитием 
рефлексивной сферы учителя; 

- прогностическую, отражающую на-
правленность учителя, его мотивы и уста-
новки. 

Второе методологическое положение 
касается понятийного аппарата исследова-
ния, ибо понятия образуют логический кар-
кас любого научного исследования. От точ-
ности определения понятий зависит успех 
исследования. В нашем случае ведущими 
выступают два понятия – дополнительное 
образование и профессиональная мобиль-
ность учителя. 

Дополнительное образование доволь-
но подробно описано в психолого-педагоги-
ческих исследованиях и нормативных до-
кументах. Педагогический вуз осуществляет 
полный набор образовательных услуг: по-
вышение квалификации, переподготовку 
учителя для получения дополнительной 
специальности, различные курсы, содейст-
вующие повышению мобильности учителя, 
магистратуру, аспирантуру и докторантуру. 

Второе понятие – профессиональная 
мобильность учителя. Профессиональная 
мобильность учителя – достаточно ёмкое и 
неоднозначное понятие, имеющее сложную 
структуру, по-разному определяемое уче-
ными. Для выявления сущности этого по-
нятия воспользуемся контент-анализом, в 
основе которого лежит анализ различных 
определений данного понятия, выделение и 
систематизация значимых его признаков. 
Для этого используем словарно-энциклопе-
дическую литературу, которая представляет 
наиболее полное и концентрированное вы-
ражение теории и практики определенных 
областей знаний, а также психолого-педа-
гогическими работы, в которых освещаются 
вопросы формирования профессиональной 
мобильности специалиста. Данные иссле-
дования представим в таблице 1. 

 Таблица 1. 
Контент-анализ понятия «профессиональная мобильность» 

Источник Определение 
Амирова Л. А. Развитие профессиональной 
мобильности педагога в систем дополни-
тельного образования : автореф. дис. … д-ра 
пед. наук. Уфа. С. 16. 

Профессиональная мобильность современного пе-
дагога – основа реализации базовых и специальных ком-
петентностей, которые проявляются в виде ценностно-
смыслового конструкта личности педагога, представ-
ляющего интегративное личностное качество, оказываю-
щее влияние на характер и динамику профессиональной 
деятельности, а также на ее результаты. 

Калиновский Ю. И. Развитие социально-
профессиональной мобильности андрагога 
в контексте социокультурной образователь-
ной политики региона : дис. … д-ра пед. на-
ук. СПб., 2001. С. 162. 

Профессиональная мобильность – способность лич-
ности реализовать свою потребность в определенном виде 
деятельности, соответствующую склонностям и возможно-
стям личности с пользой для общества, умело переходить 
от одного уровня профессиональной деятельности к дру-
гому, т. е. расширяя или углубляя ее характер или уровень, 
проявлять свою профессиональную компетентность.  
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Горюнова Л. В. Профессиональная мо-
бильность специалиста как проблема раз-
вивающегося образования в России : ав-
тореф. дис. … д-ра пед. наук. Ростов-н/Д., 
2006. С. 145. 

Составляющими профессиональной мобильности спе-
циалиста являются: профессиональные компетенции 
(ключевые и общепрофессиональные); готовности личности 
к переменам; профессиональная и социальная активность. 

Неделько Е. Г. Формирование мотиваци-
онной готовности к профессиональной 
мобильности у студентов вуза : автореф. 
дис. …канд. психол. наук, М., 2010. С. 35. 

Профессиональная мобильность – это устойчивое 
интегральное качество личности, определяющее содер-
жание, направленность и характер ее деятельности в про-
цессе профессионального самоопределения и самореали-
зации в условиях ограниченного и нестабильного трудово-
го рынка. 

Игошев Б. М. Системно-интегративная 
организация подготовки профессиональ-
но мобильных педагогов : дис. … д-ра пед. 
наук. М., 2008. С. 123.  

Профессиональная мобильность педагога – это ин-
тегральное динамическое качество личности, обуслав-
ливающее успешность ее адаптации к изменяющимся ус-
ловиям профессиональной деятельности, готовность ос-
ваивать инновации в образовании, готовность к самосо-
вершенствованию, саморазвитию и реализации себя в 
педагогической деятельности и профессиональном сооб-
ществе. 

Никитина Е. А. Педагогические условия 
формирования профессиональной мо-
бильности будущего педагога : автореф. 
дис. … канд. пед. наук. Иркутск, 2007. С. 8. 

Профессиональная мобильность будущего педаго-
га – это свойство личности, способствующее быстрому 
реагированию на ситуацию затруднения и актуализирую-
щее все потенциальные возможности субъектной актив-
ности студента при выборе вариантов и способов решения 
профессионально-педагогических задач и прогнозирова-
ния профессиональной самореализации. 

Ограничимся этими работами, ибо в 
других изученных нами источниках приво-
дятся подобные определения. В таблице 
выделим признаки этого понятия. Как ви-
дим, они распадаются на две части: лично-
стные признаки любого специалиста и его 
профессиональные признаки. К общим 
личностным качествам мобильного специа-
листа относятся такие, как «ценностно-
смысловой конструкт личности» (Л. А. Ами-
рова, Е. А. Никитина), «способность и свой-
ство личности» (Ю. И. Калиновский), «про-
фессиональная и социальная активность» 
(Л. В. Горюнова), «интегральное динамиче-
ское качество личности» (Е. Г. Неделько, 
Б. М. Игошев). 

К профессиональным признакам авто-
ры относят такие, как «специальные, про-
фессиональные компетенции» (Л. А. Ами-
рова, Ю. И. Калиновский, Л. В. Горюнова), 
«профессиональное самоопределение и са-
мореализация» (Е.Г. Неделько), «прогнози-
рование профессиональной самореализации» 
(Е. А. Никитина), «готовность осваивать ин-
новации в образовании» (Б. М. Игошев). 

Первые признаки составляют «внут-
ренняя мобильность специалиста». Они 
формируются как в процессе профессио-
нальной подготовки специалиста, так и в 
течение его профессиональной деятельно-
сти. Вторые признаки представляют 
«внешнюю мобильность специалиста», 
отражающую конкретные формы, методы и 
способы его профессиональной деятельно-
сти в изменяющихся условиях труда. Взаи-
мосвязь этих составляющих обеспечивается 
через внутренний механизм развития чело-

века через сформированность профессио-
нальных компетентностей. 

На основе приведенных выше опреде-
лений профессиональную мобильность 
учителя мы охарактеризуем как инте-
гральное динамическое качество, основан-
ное на готовности учителя к учебно-
воспитательной деятельности, определяю-
щее адаптацию его к новым условиям труда 
и способность к саморазвитию. 

Следующее методологическое основа-
ние касается выделения принципов, на ос-
новании которых будет построена концеп-
ция развития профессиональной мобильно-
сти учителя в системе дополнительного об-
разования в вузе. Нами выделены следую-
щие принципы: детерминированности, 
преемственности, динамичности и пер-
спективности. 

Детерминизм – это «учение об объек-
тивной закономерной взаимосвязи и взаи-
мообусловленности явлений материального 
и духовного мира. Центральным ядром де-
терминизма служит положение о существо-
вании причинности, т.е. такой связи явле-
ний, в которой одно явление (причина) при 
вполне определенных условиях с необходи-
мостью порождает, производит другое яв-
ление (следствие)» (8, с. 149). Профессио-
нальная подготовка учителя, а значит, и 
развитие его профессиональной мобильно-
сти детерминирована внешними и внут-
ренними условиями. Внешние условия за-
висят от: 

- интегративных процессов вхождения 
России в мировое образовательное про-
странство и мобильности специалистов; 
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- общественных представлений о со-
временном учителе и заказе государства на 
современную подготовку учителя и повы-
шение его квалификации с целью развития 
профессиональной мобильности.  

К внутренним условиям относится 
личность учителя, его целевые устремле-
ния, желание самосовершенствоваться и 
саморазвиваться в современных условиях 
модернизации образования. 

Принцип детерминизма в нашем ис-
следовании полагает необходимость учиты-
вать внешние и внутренние условия в про-
цессе развития профессиональной мобиль-
ности учителя. 

Принцип преемственности является 
одним из ведущих принципов модерниза-
ции системы образования. Для нашего ча-
стного случая – построения системы разви-
тия профессиональной мобильности учите-
ля в системе дополнительного образования 
– важно, что преемственность реализуется 
через целеполагание, решение образова-
тельных задач на разных этапах дополни-
тельного образования, развития профес-
сионально-образовательных программ, а 
также активных форм и методов обучения, 
влияющих на саморазвитие профессио-
нальной мобильности учителя. 

Принцип динамичности предполагает 
развитие мобильности согласно оперативно 
меняющимся задачам обучения школьни-
ков. Он полагает совершенствование про-
цесса обучения учащихся и оценку качест-
венной характеристики результата. Эта ха-
рактеристика отражает процесс соответст-
вия педагогической деятельности как внут-
ренним (набор и последовательность дейст-
вий, практический результат и др.), так и 
внешним (целевые ориентации, требова-

ния, условия) изменениям. Чтобы это обес-
печить, учитель должен быть профессио-
нально мобильным. В процессе дополни-
тельного образования учитель приобретает 
навыки проектирования профессиональной 
деятельности в изменяющихся условиях. 

Принцип перспективности предпола-
гает знакомство с новыми сферами дея-
тельности учителя, различными учрежде-
ниями, в которых он может работать, а так-
же с различными категориями учащихся по 
возрастному, половому составу, состоянию 
здоровья учащихся, с которыми он может 
работать.  

Специфика принципа перспективности 
для изучения обозначенной выше пробле-
мы состоит в том, что он: 

- предполагает знакомство с различ-
ными образовательными и социальными 
учреждениями, в которых может работать 
учитель, перспективами их развития; 

- является составным элементам меха-
низма саморазвития профессиональной 
мобильности учителя; 

- определяется системой его ценност-
ных ориентаций, потребностей и мотивов 
самосовершенствования в профессиональ-
ной деятельности. 

Таким образом, выделенные методо-
логические подходы (системный, компе-
тентностный, личностно-деятельностный и 
аксиологический), основные понятия (до-
полнительное образование и профессио-
нальная мобильность учителя) и принципы 
построения концепции (детерминирован-
ности, преемственности, динамичности и 
перспективности) позволяют изучать про-
блему развития профессиональной мобиль-
ности учителя в системе дополнительного 
образования в вузе. 
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оциально-педагогическое образо-
вание как особая отрасль, направ-

ление подготовки профессиональных педа-
гогических кадров существует в России все-
го два десятилетия. Первые выпускники ву-
зов, прошедшие полный курс обучения по 
специальности «Социальная педагогика» и 
получившие квалификацию «социальный 
педагог», появились в нашей стране лишь 
во второй половине 1990-х годов. То есть к 
началу 2000-х годов, когда начался процесс 
модернизации отечественного образования, 
обусловленный включением России в Бо-
лонский процесс и направленный в связи с 
этим на перестройку системы высшего об-
разования, социально-педагогическое обра-
зование в лучшем случае прошло этап ор-
ганизационного становления. 

К тому же известно, что процесс ста-
новления этой образовательной отрасли 
проходил в ситуации бурных теоретических 
дискуссий, научных полемик, многообразия 
существенно различающихся подходов к 
пониманию его целей, смыслов, направ-
ленности. С позиции одних научных пред-
ставлений (М. А. Галагузова, Л. Я. Олифе-
ренко и др.), выпускник вуза с квалифика-
цией «социальный педагог» должен быть 
подготовлен к работе в самых разных обра-
зовательных и социальных учреждениях и 
организациях и объектом его профессио-
нальной деятельности являются различные 
категории детей, имеющих какие-либо ос-
ложнения или отклонения в процессе со-
циализации. Исходя из этого, студент в 
процессе обучения в вузе должен получить 
знания и практические (технологические, 

методические) умения, необходимые для 
решения, как правило, очень сложных со-
циально-психологических проблем этих де-
тей с помощью педагогических методов и 
средств. Эта позиция нашла свое норматив-
ное закрепление в государственном образо-
вательном стандарте специальности «Соци-
альная педагогика» первого поколения. 

Сторонники другой научной точки зре-
ния (В. И. Загвязинский, А. В. Мудрик, 
В. Д. Семенов и др.), положенной в основу 
концепции государственного образователь-
ного стандарта второго поколения, рас-
сматривают социального педагога как спе-
циалиста в области общественного воспи-
тания, работающего в образовательных уч-
реждениях с целью оказания помощи обу-
чающимся в их социализации, а также учи-
телям-предметникам и родителям – в вос-
питании этих детей. При всей значимости 
этого направления социально-педагогичес-
кой деятельности, принятие государствен-
ного образовательного стандарта второго 
поколения по сути выражало отказ педаго-
гики от работы с проблемами девиантных 
детей, делегируя эти функции социальной 
работе.  

Наряду с этим среди отечественных пе-
дагогов достаточно много сторонников бо-
лее широкого, социально-философского 
подхода к пониманию социальной педаго-
гики (В. Г. Бочарова, Г. Н. Филонов и др.), с 
позиций которого социально-педагогичес-
кое образование рассматривается как необ-
ходимая составляющая содержания прак-
тически любого профессионального, тем 
более гуманитарного образования. 

С 

 
© Игошев Б. М., 2013 
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Однако какими бы ни были представ-
ления теоретиков и организаторов соци-
ально-педагогического образования, опре-
деляющим фактором его существования и 
развития были и остаются конкретные по-
требности сферы практической социально-
педагогической деятельности в профессио-
нальных кадрах. На сегодняшний день в 
стране реально существует множество раз-
нообразных социальных, социально-педаго-
гических и образовательных учреждений и 
организаций, в которых предусмотрены 
должности социального педагога или дру-
гого по названию специалиста, занимающе-
гося социально-педагогической работой. 
Причем значительная их часть специали-
зируется именно на работе с разного рода 
девиациями в социализации детей и моло-
дежи, которые не становятся с течением 
времени менее значимыми, а напротив, 
приобретают все большую остроту и акту-
альность. 

Как показывают социологические и 
статистические исследования, это «профес-
сиональное поле» до сих пор испытывает 
острую потребность в квалифицированных 
профессиональных работниках. Так, в лите-
ратуре приводятся следующие данные. В 
настоящее время в сфере социально-педа-
гогической деятельности работает более 70 
тысяч специалистов, при этом вакантными 
остаются еще почти 40 тысяч должностей, и 
это без учета сферы здравоохранения, пра-
воохранительных органов, армейских под-
разделений и др., где необходимость в спе-
циалистах социально-педагогического про-
филя осознается уже достаточно ясно. Кро-
ме того, лишь 5,4% (примерно 3 тысяч че-
ловек) из числа работающих специалистов 
имеют образование в области социальной 
педагогики (1, с. 132). 

На наш взгляд, именно в этом соци-
альном контексте и следует рассматривать и 
оценивать те изменения, которые вносит в 
понятие «социально-педагогическое обра-
зование» новая образовательная ситуация, 
связанная с переходом отечественной сис-
темы высшего профессионального образо-
вания на двухуровневую подготовку спе-
циалистов – бакалавров и магистров (при 
сохранении в ряде случаев специалитета 
как формы подготовки) и внедрением ком-
петентностного подхода как методологиче-
ской основы высшего профессионального 
образования. 

В соответствии с Федеральным государ-
ственным образовательным стандартом 
высшего профессионального образования 
(ФГОС ВПО) третьего поколения, утвер-
жденным в 2010 г., подготовка социально-
педагогических кадров осуществляется в 
рамках: 

• бакалавриата по направлению под-
готовки 050400 «Психолого-педагогичес-
кое образование», включающего профиль 
«Психология и социальная педагогика»; 

• специальности 050407 «Педагогика 
и психология девиантного поведения», ко-
торая предусматривает специализации 
«Социальная педагогика», «Пенитенциар-
ная педагогика», «Психолого-педагогичес-
кая профилактика девиантного поведения».  

Основным видом профессиональной 
деятельности, к которой готовится бакалавр 
по направлению подготовки 050400 «Пси-
холого-педагогическое образование», явля-
ется психолого-педагогическое сопровож-
дение дошкольного, общего, дополнитель-
ного и профессионального образования, т.е. 
помощь обучающимся в социализации в ус-
ловиях образовательного процесса. 

Специалитет направлен на подготовку 
студентов к психолого-педагогической ра-
боте с разного рода девиациями, что вполне 
целесообразно, учитывая особую сложность 
и специфичность форм и методов такой со-
циально-педагогической работы. Не слу-
чайно первые две специализации специ-
альности 050407 «Педагогика и психология 
девиантного поведения», согласно стандар-
ту, реализуются в вузах, в которых преду-
смотрена служба в правоохранительных ор-
ганах или военная служба. 

То есть по существу стандарты третьего 
поколения ликвидировали противоречие 
между ГОСами первого и второго поколе-
ний, вернув «отклонения социализации» в 
сферу педагогической деятельности, что, 
безусловно, является важным фактором в 
развитии социально-педагогического обра-
зования в целом. 

В то же время такое «разнесение» со-
циальной педагогики по разным стандар-
там только в качестве одной из специализа-
ций дает основания для утверждений о том, 
что она фактически утрачивает свою цело-
стность как особая область профессиональ-
ной подготовки. И специалисты оценивают 
эту ситуацию по-разному. Так, В. Г. Боча-
рова считает, что социальная педагогика 
создает благоприятные условия для «воо-
ружения специалистов различного профи-
ля знаниями теоретических основ социаль-
ной педагогики…, а также умениями, необ-
ходимыми для эффективной организации 
специалистами социально-педагогической 
деятельности в своем профессиональном 
поле» (2, с. 18). 

По мнению Л. В. Мардахаева, «в этом 
есть и позитивное, и негативное. Как пози-
тивное – имеет место поиск наиболее эф-
фективного обеспечения в профессиональ-
ной подготовке в зависимости от его назна-
чения, однако надо иметь в виду, что вклю-
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чение его в различные образовательные 
стандарты растворяет существо и не дает 
объединить усилия в развитии собственно 
социальной педагогики» (3, с. 25-26). С 
этим опасением нельзя не согласиться, учи-
тывая, что социально-педагогическая тео-
рия является не только важной составляю-
щей современных философских и педагоги-
ческих представлений, но и содержатель-
ной, теоретической основой социально-пе-
дагогического образования и профессио-
нальной социально-педагогической дея-
тельности, и ее ослабление может сущест-
венно затормозить их развитие. Но, с дру-
гой стороны, такая «реструктуризация» со-
циально-педагогического образования мо-
жет, напротив, дать новый импульс разви-
тию социальной педагогики в целом, кото-
рая в научном плане в последние годы явно 
нуждается в притоке новых идей и свежих 
мыслей. 

Более серьезной, на наш взгляд, про-
блемой является то, что в нынешней норма-
тивно-образовательной ситуации еще 
большую остроту приобретают вопросы 
эффективности профессиональной подго-
товки социально-педагогических кадров. 
Хорошо известно, что одной из важнейших 
проблем социально-педагогического обра-
зования с самого момента его введения в 
стране является проблема практической 
подготовки студентов вуза к социально-
педагогической деятельности. Многообра-
зие весьма специфичных объектов социаль-
но-педагогической деятельности и проблем, 
которые приходится решать социальному 
педагогу, их сложность и неоднозначность 
обуславливают важность именно техноло-
гической подготовки студентов в процессе 
обучения в вузе, формирования у них прак-
тических умений и навыков по применению 
разных методов и способов оказания помо-
щи детям и молодежи, которая в каждом 
конкретном случае всегда индивидуализи-
рована и не допускает профессиональных 
ошибок. Никакие самые обширные теоре-
тические знания не могут этого заменить. 
Выпускник вуза, не подготовленный прак-
тически к такой сложной профессиональ-
ной деятельности, не решится ее даже на-
чинать. В результате сфера социально-
педагогической деятельности будет все 
больше и больше нуждаться в профессио-
нальных кадрах, тогда как вузы будут «ус-
пешно» выпускать из своих стен молодых 
специалистов выпуск за выпуском – для ка-
ких-то других сфер деятельности. Эта про-
блема уже сегодня фиксируется как одна из 
острейших в педагогическом образовании. 
В частности, на этот факт неоднократно 
указывал в своих выступлениях президент 
России. 

Что же можно прогнозировать в новой 
ситуации? 

Отвечая на вопрос, что такое бакалавр 
в области социально-педагогической дея-
тельности, В. С. Торохтий оптимистично ут-
верждает: «Это хороший практик, знающий 
и умеющий решать конкретные проблемы 
детей и взрослых, умеющий учитывать осо-
бенности проявления социально-педагоги-
ческих проблем среди различных категорий 
детей и подростков, умеющий принимать 
конкретные решения в самых сложных 
жизненных ситуациях, вызывающих за-
труднения у детей или их родителей, педа-
гогов. Это специалист по социально-педа-
гогической работе в различных типах обра-
зовательных учреждений, прежде всего 
среди детей дошкольного возраста и подро-
стков, среди младшего школьного возраста 
и их родителей. Это специалист по работе с 
детьми-сиротами и детьми, оставшимися 
без попечения родителей. Поэтому подго-
товка бакалавров по социальной педагогике 
будет осуществляться по практикоориенти-
рованным программам, с большим акцен-
том на технологическую подготовку к соци-
ально-педагогической деятельности в обра-
зовательных учреждениях, учреждениях 
здравоохранения и социальной защиты на-
селения. Причем в его подготовке будет 
преобладать изучение и освоение на прак-
тике уже известных технологий, методик и 
техник социально-педагогической деятель-
ности» (1, с. 145).  

Организовать такую практикоориен-
тированную подготовку было достаточно 
сложно и в условиях обучения будущих со-
циальных педагогов по образовательным 
программам специалитета, нормативный 
срок освоения которых составляет 5 лет. 
В бакалавриате срок подготовки сокраща-
ется до 4 лет – на 20%. Причем на про-
фильную подготовку отводится из них 
лишь половина – 2 года, а «Социальная 
педагогика» – это профиль, причем сдво-
енный – «Психология и социальная педа-
гогика». Поэтому вызывает большие со-
мнения, что меньше чем за два года про-
фильной подготовки (из 240 зачетных 
единиц общей трудоемкости подготовки на 
профильное обучение отводится 110-118 
зачетных единиц) можно сформировать 
готовность студентов к практической со-
циально-педагогической деятельности. За 
это время успеть бы дать им теоретические 
знания об этой деятельности. 

Больше условий для такой подготовки 
в рамках специальности «Педагогика и пси-
хология девиантного поведения», хотя для 
гражданских вузов она доступна только по 
одной специализации – «Психолого-педа-
гогическая профилактика девиантного по-
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ведения». Но для многих вузов, которые 
уже много лет готовили социальных педаго-
гов, переориентация подготовки на эту спе-
циальность и более сложна в аспекте ре-
сурсного обеспечения (кадрового, научно-
методического и др.), и менее привлека-
тельна с точки зрения абитуриентов – мало 
кого из вчерашних школьников такая спе-
циальность заинтересует или в силу своей 
непонятности, или в силу своей сложности.  

Вследствие всех этих обстоятельств 
может оказаться так, что в дальнейшем, с 
окончательным переходом вузов на двух-
уровневую подготовку и отказом от специ-
альности «Социальная педагогика» в поль-
зу бакалавриата, специализированная под-
готовка кадров для социально-педагоги-
ческой деятельности может существенно 
сократиться и утратить свою практико-
ориентированную направленность.  

Вместе с тем социальные прогнозы не 
дают оснований предполагать, что те объек-
тивные общественные потребности, в ответ 
на которые профессиональная социально-
педагогическая деятельность выделилась 
как особая разновидность педагогической 
деятельности, будут исчерпаны в ближай-
шей и даже отдаленной перспективе. Может 
меняться характер и острота тех или иных 
проблем социализации детей, молодежи и 
взрослых людей, но сами проблемы будут 
оставаться и требовать их профессионально-
го разрешения, объективно обуславливая 
необходимость социально-педагогической 
деятельности, а значит, и подготовки про-

фессиональных кадров социально-педаго-
гического профиля. А это в свою очередь оз-
начает, что практическую, технологическую 
подготовку профессиональных кадров для 
социально-педагогической сферы придется 
организовывать в каких-то других формах, 
например, в дополнительном профессио-
нальном образовании, поскольку бакалавр 
образования, окончивший вуз, с такой рабо-
той просто не справится. 

Это в свою очередь является фактором 
сохранения и развития социально-педагоги-
ческого образования как содержательно-
специфического феномена, независимо от 
конкретной формы его воплощения – как 
самостоятельной специальности или на-
правления образования, как специализации 
или компонента какого-либо комплексного 
направления в бакалавриате или магистра-
туре, как образовательных программ до-
полнительного профессионального образо-
вания и др.  

Но в любом случае чрезвычайную ак-
туальность приобретает научно-практичес-
кая проблема оптимизации деятельно-
стной подготовки социально-педаго-
гических кадров, в частности бакалавров. 
Это требует разработки таких концептуаль-
ных подходов, дидактического и технологи-
ческого обеспечения образовательного про-
цесса, которые обеспечат реальную дея-
тельностную направленность подготовки с 
учетом ее специфики, чего требует и компе-
тентностный подход. 
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труктура профессиональной педа-
гогической деятельности, как и лю-

бой деятельности, содержит мотивационно-
целевую, исполнительно-продуктивную и 
контрольно-оценочную составляющие. Ис-
полнительно-продуктивная часть профес-
сиональной педагогической деятельности 
выполняется в следующей последователь-
ности действий: 1) постановка учебно-
педагогических задач; 2) планирование 
учебно-педагогических действий; 3) конт-
роль; 4) оценка (1, с. 126-133). Так, исход-
ным действием в исполнительно-продук-
тивной части профессиональной педагоги-
ческой деятельности является постановка 
учебно-педагогических задач. В последую-
щем в соответствии с содержанием этих за-
дач определяется система учебно-педагоги-
ческих действий для их решения, а также 
осуществляется контроль правильности 
решения и определяется оценочное отно-
шение к выполненной работе.  

Наиболее распространённой в психоло-
гии трактовкой понятия «задача», опи-
рающейся на теорию деятельности А. Н. Ле-
онтьева, является её понимание как соот-

ношения цели и условий её достижения, 
как конкретной цели, данной в определен-
ных условиях и достигаемой путём преоб-
разований, требующих от субъекта исполь-
зования адекватных средств и выполнения 
соответствующих действий (3, с. 21; 6, 
с. 107). Такому подходу соответствует и сле-
дующее определение понятия задача – «это 
цель преобразования конкретной ситуации, 
или, иными словами, ситуация, требующая 
своего преобразования для достижения оп-
ределенной цели» (4, с. 59). Значит, задачи 
являются некоторым моментом в деятель-
ности, в том числе педагогической, а их по-
следовательность конкретизирует путь дос-
тижения цели.  

Источником возникновения различных 
учебно-педагогических задач являются 
учебно-воспитательные ситуации, кото-
рые возникают при подготовке к конкретно-
му педагогическому акту, его планировании 
и осуществлении. При этом под учебно-
воспитательной ситуацией понимается со-
вокупность учитываемых и определяемых 
педагогом условий и обстоятельств, ориен-
тация на которые позволяет ему планиро-

С 
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вать содержание и определять методические 
составляющие предстоящего единичного 
педагогического акта и особенности взаимо-
отношений с обучающимися и другими 
субъектами образовательного процесса, а 
также динамику возможных их изменений. 

Содержание каждой учебно-педагоги-
ческой задачи связано с отражением осо-
бенностей некоторой конкретной и осмыс-
ленной части учебно-воспитательной си-
туации, способствующей достижению цели 
путём переконструирования известного и 
познания нового. Это означает, что для 
осуществления образовательного процесса 
учитель определяет цели обучения учащих-
ся и исходя из целей и конкретных условий 
выполнения своей деятельности формули-
рует учебно-педагогические задачи.  

Таким образом, в учебно-педагогичес-
кой задаче находят своё выражение осоз-
нанная необходимость и важность некото-
рого момента на пути достижения субъек-
том профессиональной педагогической дея-
тельности отдельной конкретной цели с 
ориентацией на имеющуюся систему усло-
вий, доступных средств и способов выпол-
нения необходимых действий по её выпол-
нению. Учебно-воспитательная ситуация 
конкретизируется путём вычленения в ней 
системы учебно-педагогических задач, ре-
шение которых приводит к возникновению 
новой учебно-воспитательной ситуации. 
Это означает, что учебно-педагогическая 
задача является единицей учебно-воспита-
тельной ситуации.  

Очевидно и то, что учебно-воспита-
тельная ситуация в свою очередь являет-
ся единицей конкретного образовательно-
го акта (например, процесса обучения, т. е. 
каждая учебно-воспитательная ситуация 
может быть звеном процесса обучения). 

Приведём пример. Достаточно распро-
странённой учебно-воспитательной ситуаци-
ей является необходимость подготовки педа-
гога (учителя) к проведению конкретного 
учебного занятия (урока), его планирование. 
Планирование связано с определением по-
следовательности системы целей, достижение 
каждой из которых есть решение соответст-
вующих задач. Они являются учебно-
педагогическими задачами, требующими: 
1) воспроизведения учителем своих научных 
и методических знаний по теме занятия;  
2) осуществления отбора учебного материала;  
3) трансформирования и упорядочения 
учебной информации, её приведения в дос-
тупный для представления учащимся вид;  
4) определения наличия и характера учеб-
ных и дидактических материалов и воз-
можности их использования на занятии;  
5) учёта подготовленности и готовности уча-
щихся к восприятию учебного материала;  

6) определения возможности использова-
ния той или иной совокупности методов и 
средств обучения. 

Продуктом решения такой системы 
учебно-педагогических задач, имеющих 
конструктивный, информационный, гно-
стический (исследовательский) характер и 
требующих выполнения целого ряда соот-
ветствующих действий, является, как пра-
вило, план-конспект урока (для учителей 
школ), текст лекционного занятия или план 
проведения практического занятия (для 
преподавателей вуза) или нечто соответст-
вующее при выполнении других видов пе-
дагогической деятельности.  

Некоторые учебно-педагогические за-
дачи, в зависимости от обстоятельств, в ча-
стности, расширения их содержания и из-
менения системы целей, могут стать осно-
вой возникновения новых и самостоятель-
ных учебно-воспитательных ситуаций. На-
пример, решение задачи, требующей «вос-
произведения учителем своих научных и 
методических знаний по теме занятия», 
может представиться в виде самостоятель-
ной учебно-воспитательной ситуации, свя-
занной с подготовкой учебного пособия, 
подготовкой описания к лабораторной ра-
боте или с изготовлением дидактического 
средства. Соответствующие таким ситуаци-
ям учебно-педагогические задачи могут но-
сить исследовательский (гностический) ха-
рактер. Аналогично задача «учёта подго-
товленности и готовности учащихся к вос-
приятию учебного материала» может пре-
образоваться в новую учебно-воспитатель-
ную ситуацию, связанную с подготовкой за-
даний и проведением контрольной прове-
рочной работы или с тестовой оценкой 
уровня усвоения знаний с выраженной ин-
формационной направленностью.  

Изложенное означает, что учитель в 
своей профессиональной педагогической 
деятельности встречается с определённой 
системой учебно-педагогических задач. В 
работе А. К. Марковой был выделен сле-
дующий иерархически расположенный ряд 
педагогических задач: а) стратегические 
(глобальные) задачи, которые ставятся пе-
ред всеми учителями обществом через свой 
социальный заказ; б) тактические (поэтап-
ные) задачи, которые задаются самим учи-
телем извне, на основе содержания учебно-
го предмета и определяются типом учебно-
го заведения; в) оперативные педагогиче-
ские задачи, зависимые от конкретного 
контингента учащихся данного класса и оп-
ределяемые самим учителем (7, с. 13-14).   

Собственно учебно-педагогическими 
задачами в нашем понимании являются 
оперативные задачи. Они выделяются и 
формулируются для достижения профес-
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сиональных целей путём оказания конкрет-
ных обучающих и воспитывающих воздей-
ствий в соответствии с особенностями 
структурных компонентов педагогической 
деятельности. Тактические задачи отража-
ют содержание учебно-воспитательных си-
туаций и реализовываются через систему 
учебно-педагогических задач. А. К. Маркова 
справедливо замечает, что учителю необхо-
димо ставить учебно-педагогические задачи 
не только исходя из логики развертывания 
учебного материала, но и на основе учёта 
возможностей и анализа перспективы раз-
вития учащихся. В этом случае происходят 
изменения в постановке учебно-педагоги-
ческих задач – они ориентируют учащихся 
на учёбу и стимулируют их активность (7, 
с. 13). Преподавателю, независимо от теоре-
тической трактовки его деятельности раз-
ными исследователями, приходится решать 
множество учебно-педагогических задач на 
разных этапах процесса обучения в соответ-
ствии с требованиями конкретных видов 
педагогической деятельности на протяже-
нии времени, необходимого для осуществ-
ления его единичного акта, каким является, 
например, учебное занятие (урок). В этом 
случае педагог сначала будет решать задачу 
собственной готовности к занятию, а потом 
реализует задуманное на уроке, затем ос-
мыслит проделанную на данном этапе ра-
боту и попытается упорядочить накоплен-
ный индивидуальный опыт. 

Учебно-педагогические задачи могут 
сначала (например, при подготовке педаго-
га к занятию) иметь исследовательский ха-
рактер: педагог ставит задачи, связанные с 
систематизацией своих знаний и опыта, с 
самообразованием, с определением систе-
мы собственных действий, с выбором соот-
ветствующих средств и способов педагоги-
ческих воздействий. На этой основе форму-
лируется система учебно-педагогических 
задач, связанных с подготовкой педагога к 
ознакомлению учащихся с учебным мате-
риалом, решение которых должно обеспе-
чить исполнение этого единичного педаго-
гического акта. 

В предшествующем изложении мы 
встретились с задачами, имеющими конст-
руктивный (проектировочный), исследова-
тельский (гностический) и информацион-
ный характер. Учебно-педагогические зада-
чи по своему содержанию могут быть также 
коммуникативными, организационными и 
т. д., объединяющими совокупность задач, 
близких по содержанию и цели решения. 
Следует обратить внимание на некоторую 
условность такой классификации учебно-
педагогических задач: в каждом из них виде 
содержатся признаки и других видов учеб-
но-педагогических задач, а принадлежность 

к тому или иному виду определяется доми-
нирующей тенденцией.  

В трудах Н. В. Кузьминой, А. И. Щерба-
кова и их последователей выделялись конст-
рукторские, организационные, коммуника-
тивные и другие функции (функциональные 
компоненты) педагогической деятельности 
(см., например, 5, с. 27-28; 8, с. 25-27; 9,  
с. 11-18). Приведём характеристики ряда их 
частных функций, данные самими авторами:  

– изучение состояния технологии орга-
низации учебно-воспитательного процесса, 
чтобы не отставать в коммуникационном 
обеспечении педагогической системы (гно-
стический функциональный компонент);  

– планирование коммуникационного 
обеспечения педагогической системы, то есть 
того, как должны изменяться средства, фор-
мы, методы педагогического воздействия от 
вхождения учащихся в данную педагогиче-
скую систему до выхода из неё (проектиро-
вочный функциональный компонент); 

– информационное обеспечение отдель-
ного педагогического мероприятия, которое 
должно произойти в чётко обозначенный от-
резок времени – урок, сбор, игра, консульта-
ция, практикум, собрание и т. д. (конструк-
тивный функциональный компонент); 

– коммуникационное обеспечение педа-
гогического мероприятия – с помощью каких 
средств, формы, методов его провести (конст-
руктивный функциональный компонент);  

– регламентация взаимоотношений 
между педагогами и учащимися (коммуни-
кативный функциональный компонент);  

– организация учебно-познавательной, 
трудовой и коммуникативной деятельности 
учащихся (организаторский функциональ-
ный компонент);  

– обучение учащихся самоорганиза-
ции, саморегуляции, самоконтролю (орга-
низаторский функциональный компонент).  

Выделенные в указанных трудах струк-
турные и функциональные компоненты, с 
точки зрения авторов, свойственны как лю-
бой педагогической системе в целом (шко-
ла, профтехучилище, вуз), так и их подсис-
темам (класс, курс, группа или учебный 
предмет, лекция, урок), предъявляющим 
свои требования ко всем тем, кто в них 
вступает. В связи с этим В. П. Вавилов пи-
шет: «Каждый педагог, выступающий в ро-
ли профессионала в педагогической систе-
ме, должен понять, принять и реализовать 
требования педагогической системы наи-
лучшим образом, то есть за отведённое на 
учебно-воспитательный процесс время, в 
условиях системы профессиональных тре-
бований к нему и учащимся у всех или по-
давляющего большинства учащихся сфор-
мировать искомые качества, позволяющие 
им успешно входить в новые образователь-
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ные системы или общественное производ-
ство» (2, с. 8-10).  

В русле идей структурно-функциональ-
ного подхода Н. В. Кузьминой и системного 
подхода А. И. Щербакова можно утверждать 
следующее: для того, чтобы формировать у 
учащихся искомые качества и «реализовать 
требования педагогической системы» необ-
ходимо выделить, сформулировать и упо-
рядочить задачи, решение которых приве-
дёт к достижению целей педагогической 
деятельности. Например, реализация тре-
бований конструктивного функционального 
компонента, содержанием которого являет-
ся информационное обеспечение отдельно-
го педагогического мероприятия (5, с. 14-17) 
может быть обеспечена выделением и по-
следовательным решением ряда задач, чет-
ких по содержанию и ограниченных време-
ни исполнения. Если это касается урока в 
школе или учебного занятия в вузе, препо-
даватель, вероятно, сформулирует упомяну-

тые выше задачи, связанные с подбором и 
упорядочиванием учебного материала, оп-
ределением методов обучения отбором 
средств их реализации и т. д. вплоть до под-
готовки плана учебного занятия.  

На основании сказанного выше можно 
полагать, что функции (функциональные 
компоненты) педагогической деятельности 
в полном наборе, по Н. В. Кузьминой и 
А. И. Щербакову, представляют собой сово-
купность учебно-педагогических задач со-
ответствующей направленности, которые 
определяются нами как их виды (рис. 1).  

Указанные виды учебно-педагогичес-
ких задач встречаются в процессе выполне-
ния любого вида педагогической деятель-
ности: обучающей, воспитывающей, орга-
низационной и др. в рамках исполнитель-
но-продуктивной части структурных ком-
понентов профессиональной педагогиче-
ской деятельности. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 

Рисунок 1. Виды учебно-педагогических задач 

Здесь же находят своё решение кон-
кретные задачи обучающего, воспитываю-
щего и развивающего характера. Например, 
одна группа учебно-педагогических задач, 
которая каждый раз бывает связанной с не-
обходимостью определения строения пред-
стоящего учебного занятия или другого пе-
дагогического акта, носит конструктивный 
характер, оставаясь по содержанию разно-
образной. Это следующие задачи:  

1) разбиение урока на внутренние са-
мостоятельные части так, чтобы их объём 
способствовал эффективному восприятию 
учебного материала, а результат был досту-
пен анализу и оценочной характеристике;  

2) определение последовательности и 
формулирование заданий учащимся, вы-

полнение которых позволит им овладеть 
действиями, приводящими к приобретению 
учебных знаний и формированию учебных 
умений. 

Учитель, решая поставленные перед 
собой учебно-педагогические задачи, одно-
временно определяет, формулирует, пред-
лагает и контролирует выполнение дейст-
вий в рамках исполнительно-продуктивной 
части деятельности учения в традиционной 
активизирующей системе обучения, призы-
вая учащихся: «Будьте внимательны», 
«Слушайте внимательно», «Обратите 
внимание на…»; «Ответьте на вопрос, 
какую связь между … удалось заме-
тить?»; «Постарайтесь запомнить это 
правило» и т. д. (см. таблицу 1).  
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Таблица 1. 
Ориентировочные формы проявления разных видов  

учебно-педагогических задач  
№
п
/
п 

Звенья процесса 
обучения (про-

ведения учебно-
го занятия) 

Учебно-педагогические задачи 
Виды учебно- 

педагогических  
задач 

 
1 
 

 
Подготовка  
к проведению 
учебного  
занятия 

Воспроизвести научные и методические знания по теме 
занятия.  

Гностический  
(исследовательский)  

Изучить научную и методическую литературу по вопросам 
предстоящих учебных занятий.  

Гностический  
(исследовательский)  

Методически обоснованно переработать учебный материал. Гностический  
(исследовательский) 

Определить тему, педагогические цели и содержание 
учебного материала для данного и последующих занятий.  

 Конструктивный  

Подобрать необходимую учебную информацию из учебно-
методической литературы и разных источников. 

Информационный 

Провести диагностическую работу по оценке готовности 
учащихся к восприятию учебного материала. 

 Информационный 

Отобрать содержание учебного материала для данного за-
нятия.  Конструктивный 

Трансформировать и упорядочить учебный материал, при-
вести его в доступный для представления учащимся вид.  

Гностический  
(исследовательский)  

Определить систему методов обучения и осуществить от-
бор средств обучения.  

Конструктивный 

Определить порядок своих действий и действий учащихся 
в ходе учебного занятия. Конструктивный 

Предусмотреть особенности деятельности учащихся по ус-
воению учебного материала, а также особенности собст-
венной деятельности по взаимодействию с учащимися.  

  
Конструктивный  

Учесть готовность и подготовить учащихся к восприятию 
нового учебного материала.  

Гностический  
(исследовательский) 

Определить содержание и характер воспитывающих воз-
действий на учащихся по ходу занятия и складывающихся 
обстоятельств.  

 
Коммуникативный 

Учитывать индивидуальные психологические особенности 
учащихся класса. 

Гностический  
(исследовательский) 

Предвидеть возможные ситуации отношений и взаимоот-
ношений с учащимися. 

  
Коммуникативный  

Подготовить план (конспект, тезисы) изложения учебного 
материала и проведения учебного занятия (урока). 

Гностический  
(исследовательский) 

 
2 

 
Проведение 
учебного занятия 

Определить способ эффективного изложения учебного 
материала с использованием методов и средств обучения, 
обеспечивающих успешную передачу учебного материала 
и его усвоение учащимися. 

  
Информационный 
  

Определить приёмы организации и управления деятель-
ностью учащихся по усвоению учебного материала на за-
нятии и контроля за ней. 

 
Организаторский 
 

Определить приёмы активизации внимания и познава-
тельных процессов у учащихся 

  
Мобилизационный 

Определить содержание и методы организации самостоя-
тельной работы учащихся. 

  
Мобилизационный 

Определить приёмы стимулирования учебной работы 
учащихся. 

Мобилизационный 

Предусмотреть способы организации и возможности из-
менения своего поведения в реально возникающих усло-
виях и складывающихся обстоятельств. 

 
Организаторский 

Определить приёмы работы по развитию способностей 
учащихся на основе учёта их индивидуально-
психологических и возрастных особенностей. 

  
Развивающий  

Использовать приёмы формирования у учащихся соци-
ально одобряемых мотивов поведения и учения, активной 
жизненной позиции. 

  
Ориентационный  
 

Включить учащихся в различные виды деятельности, свя-
занных с учением и координировать их с собственной дея-
тельностью. 

  
Организаторский  
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  Установить оптимальные взаимоотношения с учащимися. Коммуникативный  
Определить способы и приёмы контроля и оценки резуль-
тативности обучающих и воспитывающих воздействий на 
учащихся в ходе учебного занятия или цикла учебных за-
нятий. 

 
Конструктивный 
 

 
3 

  
Осмысление 
учебного занятия 
после его прове-
дения 

Формировать рефлексивное отношение к процессу и про-
дуктивности своего труда (осмысление результатов дея-
тельности, обобщение своего опыта, сохранение уровня 
информированности и др.).  

  
Гностический  
(исследовательский)  
  

Изучить и ориентироваться на использование эффектив-
ных способов воздействия на людей. 

 
Коммуникативный  

Сравнить и определить возможные отклонения в процессе 
обучения от поставленных учебно-педагогических задач и 
установленных учебно-педагогический действий. 

Гностический  
(исследовательский) 

Стремиться к углублению своих знаний и самообразованию. Гностический  
(исследовательский)  

Своевременно и динамично упорядочивать информацию 
для последующего её сообщения учащимся. 

Гностический  
(исследовательский 

Определять и отбирать материалы в соответствии с содер-
жанием обучения на последующих занятиях.  

Конструктивный 

Определить способы и приёмы контроля и оценки эффектив-
ности обучающих и воспитывающих воздействий на учащихся 
в ходе учебного занятия или цикла учебных занятий. 

 
Конструктивный 

Проанализировать сложившиеся взаимоотношения с 
учащимися и коллегами. 

Гностический  
(исследовательский) 

Проанализировать необходимость и возможность коррек-
ции хода следующего занятия. 

Гностический  
(исследовательский) 

Осуществить поиск и определить новые (другие) методы 
обучения, подготовки и проведения процесса обучения. 

 Гностический  
(исследовательский) 

Учебно-педагогические задачи в про-
цессе решения трансформируются в зада-
ния для учащихся, которые нужно сформу-
лировать и поставить перед учащимися, 
объяснить назначение и сопровождать вы-
полнение. 

Процесс решения задачи, в том числе и 
учебно-педагогической, – это процесс поис-
ка, упорядочивания и применения соответ-
ствующих средств, способов и действий, 
приводящих к потребному результату. Пе-
дагогические способности и умения при 
этом обеспечивают возможность решения 
разнообразных учебно-педагогических за-
дач. Решая такие задачи, педагог прогнози-
рует последующие свои действия, при-
кидывает варианты, раскрывает возможно-
сти влияния изучаемого материала или со-
ответствующей деятельности на личность 
воспитанника. В одних случаях поиск мо-
жет быть сведён к перебору уже известных 
вариантов и их приспособлению к условиям 
данной учебно-воспитательной ситуации. В 
других случаях, когда известные подходы 
не приводят к оптимальному решению и 
возникает проблемная педагогическая си-
туация, появляется потребность в твор-
ческом поиске необходимых учебно-педаго-
гических действий. При этом важно отме-
тить, что особенностью психологических и 
педагогических задач, в частности и учебно-
педагогических, является нерегламентиро-
ванный характер пути их решения, и по-
этому такие задачи преимущественно яв-
ляются исследовательскими. Поскольку пе-

дагог всегда находится в ситуации поиска 
способов решения задач, поэтому сам про-
цесс решения учебно-педагогических задач 
приобретает творческую направленность. 

Для творческого подхода к решению 
учебно-педагогических задач необходимо 
овладение специфическими для такой дея-
тельности интеллектуальными умениями: 
умением формулировать проблему и кон-
кретную задачу, соотносить их с реальными 
обстоятельствами, умением мысленно ком-
бинировать и планировать действия, кри-
тически мыслить и уметь находить альтер-
нативные решения. Но и этого недостаточ-
но: требуется также определённое сочета-
ние профессионально значимых личност-
ных особенностей педагога: настойчивости, 
принципиальности, требовательности к се-
бе и другим, самокритичности, трудолюбия, 
аккуратности, последовательности, терпе-
ния и т. д. Только систематическое обога-
щение знаниями, развитие творческих уме-
ний и навыков способствуют формирова-
нию способностей педагога и приобретению 
им позитивного опыта. Они в совокупности 
приводят к становлению у педагога профес-
сионально-личностных качеств, важных 
для творческого отношения к профессио-
нальной педагогической деятельности.  

При изложении содержания описы-
ваемого опыта и его обобщения за основу 
была взята ориентация на традиционную 
систему обучения в общеобразовательной 
школе. Процесс обучения в высшей школе 
более богат учебно-воспитательными и 
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иными разновидностями педагогических 
ситуаций (например, учебно-исследователь-
скими, учебно-лабораторными, учебно-
практическими и т. д.). Выбор в качестве 
основы процесса обучения той или иной ак-
тивно используемой системы обучения 
(особенно в начальных классах) и множест-
во несистемных сопутствующих инноваци-
онных подходов и методов будет связан с 
выделением как традиционных, так и спе-
цифических для них учебно-педагогических 
задач. Наконец, следует заметить и то, что 
учебно-педагогические задачи, независимо 
от отнесения их к той или иной системе 

обучения, образуют выраженное динамич-
ное множество, что обусловлено, как было 
отмечено, составом учащихся класса и кон-
кретными методическими пристрастиями 
самого педагога.  

Таким образом, успешность и качество 
решения учебно-педагогических задач ока-
зываются обусловлены многими фактора-
ми: мерой развития и выраженности педа-
гогических способностей и умений, подкре-
пляемыми профессионально-личностными 
особенностями педагога, а также его интел-
лектуальными возможностями, мотивами 
деятельности и здоровьем. 
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педагогике условия чаще всего по-
нимают как факторы, обстоятель-

ства, совокупность мер, от которых зависит 
эффективность формирования педагогиче-
ской системы. Некоторые ученые рассмат-
ривают педагогические условия как то, что 
способствует успешному протеканию чего-
либо, как педагогически комфортную среду, 
как совокупность мер в учебно-воспита-
тельном процессе и др. Применительно к 
нашему исследованию под педагогически-
ми условиями мы будем понимать совокуп-
ность необходимых мер, которые способст-
вуют эффективному развитию лексической 
компетенции. Комплекс педагогических ус-
ловий мы рассматриваем как совокупность 
взаимосвязанных компонентов, реализация 
которых будет способствовать повышению 
уровня развития лексической компетенции 
студентов. 

В результате теоретического анализа 
научной литературы, обобщения опыта дея-
тельности кафедры иностранных языков и 
деловой коммуникации уральского государ-
ственного горного университета и особен-

ностей обучения студентов английскому 
языку по специальности «Горное дело» мы 
предположили, что развитие у студентов 
лексической компетенции возможно при 
реализации следующих педагогических ус-
ловий: 1) расширение содержания ино-
язычной подготовки в неязыковом вузе 
применением дополнительных профессио-
нально направленных модулей на основе 
аутентичного материала; 2) управление 
процессом обучения иноязычному профес-
сиональному общению при помощи ин-
формационно-коммуникационных техноло-
гий; 3) применение интерактивных методов 
профессионально-направленного обучения; 
4) осуществление студентами самоконтроля 
и взаимоконтроля развития профессио-
нальной иноязычной лексической компе-
тенции на основе лингводидактического 
тестирования. 

Рассмотрим каждое из условий под-
робнее.  

Содержание иноязычной подготовки в 
неязыковом вузе может быть расширено 
применением дополнительных профессио-

В 
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нально направленных модулей на основе 
аутентичного материала. 

При конструировании содержания 
обучения студентов горного университета 
учитывалась специфика базовой дисципли-
ны «Иностранный язык»; разработанные и 
утвержденные программы по данной дис-
циплине; требования к уровню владения 
иностранным языком выпускников неязы-
ковых специальностей. 

Также для определения содержания 
развития лексической компетенции студен-
тов горных специальностей мы проанали-
зировали учебно-методический комплекс 
«Английский язык для горных инженеров» 
М. Я. Бараковой (2001). В результате мы 
определили, что в данном учебном издании 
отсутствует комплекс упражнений по обу-
чению лексике для организации эффектив-
ного развития лексической компетенции у 
студентов для дальнейшей научной и про-
фессиональной деятельности с учетом но-
вых тенденций в развитии общества. 

Скорректированная нами программа 
предусматривает переработку учебно-тема-
тического плана и внесение необходимых 
изменений, включающих уменьшение коли-
чества учебного времени на работу по тра-
диционной методике и увеличение работы с 
информационно-коммуникационными тех-
нологиями по дополнительным содержа-
тельным модулям («Что такое горное дело» 
(What is Mining), «Что такое уголь» (What is 
Coal), «Поиск и разведка месторождений по-
лезных ископаемых (МПИ)» (Prospecting and 
Exploration), «Выбор метода разработки 
МПИ» (Choice of Mining Methods), «Горные 
работы» (Mining Operations), «Добыча» (Ex-
cavation), «Взрывные работы» (Explosives), 
«Крепи горных выработок» (Support of Mine 
Workings), «Транспорт в шахте» (Transport in 
the Mine), «Вентиляция Шахт» (Ventilation of 
Mines) с применением аутентичного мате-
риала. 

Основу аудиторных практических за-
нятий составляет изучение текстов, посвя-
щенных данным темам, выполнение учеб-
ных заданий, способствующих усвоению и 
запоминанию специальных терминов по 
специальности; упражнений для развития 
умений чтения, свертывания и развертыва-
ния информации, составление аннотаций и 
рефератов на английском языке; задания 
по совершенствованию навыков письмен-
ного перевода научно-технических текстов; 
проведение викторин, лексических игр, 
способствующих закреплению полученных 
знаний и повышению интереса к курсу анг-
лийского языка.  

Практические занятия включают раз-
личные виды учебной работы в компьютер-
ном классе: работа в программе Microsoft 

Office Word, Power Point, использование In-
ternet. 

Особенностями данного курса являют-
ся: акцент на парные формы работы, ком-
муникативная, деятельностная направлен-
ность упражнений, увеличение доли ком-
муникативных и творческих упражнений, 
междисциплинарные связи. 

Управление процессом обучения 
иноязычному профессиональному 
общению при помощи информацион-
но-коммуникационных технологий, 
отражающих содержание обучения, 
организованного в профессионально-
направленных модулях, стимули-
рующих развитие иноязычной про-
фессиональной лексической компе-
тенции. 

В педагогике понятие «управление» 
было введено в связи с управлением систе-
мой образования, появлением внутришко-
льного управления, управления классом и 
др. В 60-х годах вместе с интенсивным раз-
вертыванием работ по кибернетике и про-
граммированию и использованием их идей 
в педагогике термин «управление» стали 
использовать по отношению к процессу 
учения и развития познавательных способ-
ностей учащихся.  

Управление процессом учения было 
всесторонне и глубоко раскрыто в работах 
Н. Ф. Талызиной (10). В них она опирается 
на теорию поэтапного формирования умст-
венных действий, разработанную П. Я. Галь-
периным (3, с. 236-277). Отметим, что в ра-
ботах П. Я. Гальперина и Н. Ф. Талызиной 
шла речь об управлении процессом учения 
(усвоения) вообще, не применительно к от-
дельно взятым предметам.  

Понятие «методическое управление» 
вводит К. Б. Есипович, это понятие раскры-
вается как «системное, интегрально-много-
уровневое, адаптивное образование, обла-
дающее устойчивой совокупностью веду-
щих признаков и занимающееся целена-
правленным проектированием учебного 
процесса применительно к конкретной 
предметной области с учетом ее качествен-
ного своеобразия в целях гарантированного 
достижения с заранее заданной надежно-
стью результатов обученности каждого 
учащегося средствами изучаемого конкрет-
ного предмета» (4, с. 60). 

В процессе исследований возникал во-
прос, что может являться объектом управ-
ления. Долгое время методисты применяли 
идеи управления лишь к формированию 
грамматических навыков, которые лучше 
всего поддаются программированию. Одна-
ко К. Б. Есипович предлагает, что «в прин-
ципиальном плане любой объект, подле-
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жащий усвоению, может стать объектом 
управления» (4, с. 26). 

И. Л. Бим описывает объекты управле-
ния более широко, к ним она относит «сис-
тему соответствующих понятий (знания), 
автоматизированные умственные опера-
ции – компоненты более сложных умствен-
ных операций (навыки) и сами эти более 
сложные умственные действия, реализую-
щие как промежуточные цели деятельности 
(умения), так и конечные цели, проявляю-
щие себя как способность осуществлять эту 
деятельность на практике» (2, с. 73-74). При 
этом под управлением понимается «любая 
форма взаимодействия учителя и учащихся, 
опосредуемая учебным материалом и 
имеющая стандартизованную структуру: 
постановка задачи, указание на пути ее ре-
шения, ее решение и контроль» (2, с. 135). 

Возникает вопрос: с помощью чего 
должно осуществляться управление фор-
мированием навыков и умений на ино-
странном языке? Известно, что, являясь ос-
новным средством обучения, орудием 
взаимодействия учителя и учащихся, учеб-
ник способен обеспечивать управление 
процессом учения как сложной деятельно-
стью. Организация деятельности учащихся 
реализуется в системе упражнений, пред-
ставленной в учебнике. Главной характери-
стикой этих упражнений является возмож-
ность формирования с их помощью методов 
и приемов учения. А «чем более целена-
правленно это будет осуществляться учеб-
ником, тем более четко будет реализовы-
ваться его функция управления учением» 
(2, с. 132). 

Управление учебным процессом пред-
полагает деление учебного материала на 
дозы, определение последовательности 
введения материала, его повторения, пе-
риодичности контроля, использования 
учебных пособий (1, с. 322). 

Таким образом, понятие «управление» 
в методике преподавания иностранного 
языка имеет следующее значение: органи-
зация целенаправленной деятельности 
учащихся по овладению коммуникативны-
ми умениями, осуществляемая посредством 
комплекса упражнений, которые соответст-
вуют определенным этапам формирования 
умственных действий. Управление деятель-
ностью учения должно быть материализо-
вано в учебнике как основном средстве обу-
чения, детерминирующем взаимодействие 
учителя и учащихся (6, с. 131). 

В рамках нашего исследования управ-
ление процессом обучения обеспечивают 
информационно-коммуникационные тех-
нологии, которые являются основными 
средствами, определяющими взаимодейст-
вие преподавателя и студентов, а объект 

управления – иноязычная профессиональ-
ная лексическая компетенция. В процессе 
обучения иностранному языку в горном ву-
зе доля управления постепенно снижается, 
а объем самостоятельной работы студентов 
увеличивается. 

На занятиях по иностранному языку в 
неязыковом вузе применяются инте-
рактивные методы обучения, вклю-
чающие занятия в форме деловых игр, про-
ектов, презентаций, выполняемых студен-
тами по различным направлениям их бу-
дущей профессиональной деятельности. 

Внедрение интерактивных методов 
обучения – одно из важнейших направле-
ний совершенствования подготовки студен-
тов в современном вузе. В учебном процес-
се, основанном на применении интерактив-
ных методов обучения, активно задейство-
ваны все студенты группы без исключения. 
Их совместная деятельность показывает, 
что каждый вносит свой особый индивиду-
альный вклад, в ходе работы идет обмен 
знаниями, идеями, способами деятельно-
сти. Интерактивные методы основаны на 
принципах взаимодействия, активности 
обучаемых, опоре на групповой опыт, обя-
зательной обратной связи. Создается среда 
образовательного общения, которая харак-
теризуется открытостью, взаимодействием 
участников, равенством их аргументов, на-
коплением совместного знания, возможно-
стью взаимной оценки и контроля.  

Интерактивный метод – способ целе-
направленного усиленного межсубъектного 
взаимодействия педагога и учащихся по 
созданию оптимальных условий своего раз-
вития (5, с. 5). К интерактивным методам 
относятся: круглый стол (дискуссия, деба-
ты), мозговой штурм (брейнсторм, мозговая 
атака), деловые и ролевые игры, case-study 
(анализ конкретных ситуаций, ситуацион-
ный анализ), мастер классы. 

Деловая игра – моделирование ситуа-
ций профессиональной деятельности с ак-
центом на складывающиеся в них социаль-
ные взаимодействия. Деловая игра подра-
зумевает параллельную работу на уровне 
двух моделей: имитационной и игровой. 
Имитационная модель – это содержатель-
ный, предметный контекст игры, обучаю-
щиеся и воспитательные задачи, правила 
деятельности. Игровая модель – это соци-
альный контекст игры. Она включает ком-
плект ролей и функций игроков, сценарий, 
правила. 

В процессе обучения английскому язы-
ку студенты уральского государственного 
горного университета принимают участие в 
таких деловых играх как «Problems of Min-
ing Education in Russia and Abroad», «Out-
standing Scientists in Mining», «Energy and 



ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 2013. № 6 

 

26

Life», «Problems of Mining Industry», «Min-
ing and the Environment». 

Метод проектов предполагает опреде-
ленную совокупность учебно-познаватель-
ных приемов, которые позволяют решить ту 
или иную проблему в результате самостоя-
тельных действий учащихся с обязательной 
презентацией этих результатов. Если гово-
рить о методе проектов как о педагогиче-
ской технологии, то эта технология предпо-
лагает совокупность исследовательских, по-
исковых, проблемных методов, творческих 
по самой своей сути (8, с. 17).  

Популярность метода проектов обуслов-
лена тем, что в силу своей дидактической сущ-
ности он позволяет решать задачи развития 
творческих возможностей обучающихся, уме-
ний самостоятельно конструировать свои зна-
ния и применять их для решения познава-
тельных и практических задач, ориентиро-
ваться в информационном пространстве, ана-
лизировать полученную информацию, по-
скольку в разные моменты познавательной, 
экспериментальной или прикладной, творче-
ской деятельности обучающиеся используют 
совокупность всех перечисленных интеллекту-
альных навыков и умений. 

Метод проектов всегда ориентирован 
на самостоятельную деятельность студентов 
– индивидуальную, парную, групповую, ко-
торую студенты выполняют в течение опре-
деленного отрезка времени. Этот метод ор-
ганично сочетается с методом обучения в 
сотрудничестве, проблемным и исследова-
тельским методом обучения. 

Практические занятия предусматрива-
ют разработку студентами проектов на анг-
лийском языке «Английский и моя специ-
альность» (English and my Speciality), кото-
рый будет содержать информацию, посвя-
щенную основным и дополнительным те-
мам курса «Горное образование в России» 
(Mining Education in Russia), «Горное обра-
зование за рубежом» (Mining Education 
Abroad), «Выдающиеся русские ученые в 
области геологии и горного дела» (Out-
standing Russian Scientists in Geology and 
Mining), «Земная кора и полезные ископае-
мые» (The Earth's Crust and Useful Minerals), 
«Породы земной коры» (Rocks of Earth's 
Crust), «Источники энергии» (Sources of En-
ergy), «Поиск и разведка месторождений 
полезных ископаемых» (Prospecting and Ex-
ploration), «Методы разработки месторож-
дений» (Mining Methods), «Горное дело и 
окружающая среда» (Mining and Environ-

ment), «Экономика и горное дело» (Eco-
nomics and Mining), «Что такое горное де-
ло?» (What is Mining), «Что такое уголь?» 
(What is Coal), «Поиск и разведка месторож-
дений полезных ископаемых (МПИ)» (Pro-
specting and Exploration), «Выбор метода 
разработки МПИ» (Choice of Mining 
Methods), «Горные работы» (Mining Opera-
tions), «Добыча» (Excavation), «Взрывные 
работы» (Explosives), «Крепи горных выра-
боток» (Support of Mine Workings), «Транс-
порт в шахте» (Transport in the Mine), «Вен-
тиляция Шахт» (Ventilation of Mines). 

Осуществление студентами са-
моконтроля и взаимоконтроля раз-
вития профессиональной иноязыч-
ной лексической компетенции на ос-
нове лингводидактического тести-
рования. 

Дидактический тест – система взаимо-
связанных заданий для контроля усвоения 
знаний, сформированности умений, навыков 
студентов по определенному учебному мате-
риалу или практических заданий (7, с. 7). 

На основе работ Е. А. Михайлычева, 
Э. Г. Азимова, А. Н. Щукина (1, с. 127) опре-
делим, что лингводидактический тест – это 
подготовленный комплекс заданий, ис-
пользующийся в процессе обучения ино-
странному языку для определения уровня 
знаний, сформированности языковой и 
коммуникативной компетенции на изучае-
мом языке.  

Самостоятельная работа играет важную 
роль в образовательном процессе. Виды са-
мостоятельной работы – самоконтроль и 
взаимоконтроль – создают условия для оп-
ределения студентами уровня освоения 
учебного материала. Самоконтроль и взаи-
моконтроль можно предложить студентам 
на любом этапе занятия. Например, на эта-
пе проверки домашнего задания студент 
самостоятельно может проверить, правиль-
но ли он выполнил домашнюю работу. Об-
разец выполнения упражнения может быть 
оформлен на доске или на карточке. Взаи-
моконтроль может применяться при про-
верке как письменного задания, так и уст-
ного ответа. 

Применяя лингводидактическое тести-
рование в процессе самоконтроля и взаимо-
контроля студентов, преподаватель может 
экономить время для определения резуль-
татов обучения, контроля и диагностики ус-
военных знаний.  
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настоящее время основным усло-
вием инновационного развития 

России является решение задачи подготов-
ки компетентных, креативных специали-
стов, способных к применению новых тех-
нологий в различных отраслях экономики 
страны. В образовательных учреждениях в 
соответствии со стратегической инициати-
вой «Наша новая школа» должны созда-
ваться условия, которые обеспечат развитие 
у учащихся инициативности, способности 
творчески мыслить на основе интегратив-
ных подходов, синтезировать знания раз-
личных предметных областей. В соответст-
вии с этим педагоги технологического обра-
зования занимают особое место в системе 
образования, так как обеспечивают подго-
товку выпускников школ к будущей инно-
вационной деятельности в сфере обработки 
материалов, преобразования энергии и ин-
формации.  

Одним из векторов продолжающейся 
информатизации образования является 
расширение информационных потребностей 
всех субъектов образования – от учащихся и 
студентов до учителей, педагогов, препода-

вателей вузов. Кроме того, необходимо отме-
тить возросшие возможности информаци-
онных технологий в аспекте увеличения 
творческого содержания профессиональной 
деятельности педагогов и учебно-позна-
вательной деятельности студентов и учащих-
ся. В модели российского образования – 
2020 (А. Е. Волков, Я. И. Кузьминов, 
И. М. Реморенко, И. Д. Фрумин и др.) ставят-
ся задачи подготовки компетентных, конку-
рентоспособных, креативных специалистов, 
которые смогут обеспечить развитие инно-
вационной экономики России на основе 
применения новых технологий. Исходя из 
этого, важной задачей вуза является форми-
рование информационной компетентности 
будущих педагогов технологического обра-
зования.  

Информационная компетент-
ность понимается нами как системное ка-
чество педагога технологического образо-
вания, являющееся результатом процесса 
работы с информацией с использованием 
необходимых для этого технико-технологи-
ческих средств, в котором синтезирован 
особый тип предметно-специфических зна-

В 
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ний и умений в профессиональной деятель-
ности, определяющий способность педагога 
прогнозировать и принимать оптимальные 
решения в процессе технологического обра-
зования с использованием информацион-
но-коммуникационных технологий. Ин-
формационную компетентность педагога 
можно представить через системные моде-
лирующие профессиональные качества: 
мышление и способы деятельности, соот-
ветствующие высокому уровню информа-
ционной компетентности; деятельностная 
направленность профессионального обра-
зования и самообразования, проявляющая-
ся в создании новых инновационных про-
дуктов и апробировании их на практике; 
создание творческих педагогических разра-
боток с использованием информационных 
технологий.  

Образовательная область «Технология» 
включает в себя систему технических зна-
ний, методов и средств, используемых для 
оптимального преобразования и примене-
ния материи (материалов), энергии и ин-
формации по плану в интересах человека, 
общества, охраны природы. Технология изу-
чает средства и методы этих преобразова-
ний. В конечном счете ее освоение направ-
лено на развитие личности, ее преобразую-
щего мышления. Одна из главных задач об-
разовательной области «Технология» – нау-
чить школьников воплощать в действитель-
ность свои идеи. При этом необходимо ис-
пользовать активный, деятельностный под-
ход через разработку и выполнение творче-
ских проектов, которые позволяют реализо-
вать и интегрировать полученные знания и 
умения. Каждый учащийся в течение курса 
технологии должен выполнить 10 проектов 
(по одному проекту в год начиная со второго 
класса). В программе предмета «Техноло-
гия» проекты выступают в роли итоговых 
заданий, в результате которых учителю пре-
доставляется возможность произвести 
обобщенную оценку приобретенных на про-
тяжении всего учебного года знаний, умений 
и навыков школьников. 

Исходя из вышесказанного, к необхо-
димым элементам подготовки педагогов 
технологического образования к профес-
сиональной деятельности в учреждениях 
общего образования относится формирова-
ние у них готовности к организации творче-
ской деятельности учащихся. Основным 
средством формирования такой готовности 
у будущих педагогов технологического об-
разования является выполнение творческих 
проектов.  

Под творческим проектом мы по-
нимаем самостоятельную творческую рабо-
ту, соответствующую потребностям и инте-
ресам обучающихся, обладающую субъек-

тивной или объективной новизной и 
имеющую практическую значимость. Про-
ект может состоять из отдельных частей, 
например рисунков, чертежей для изготов-
ления какого-либо изделия или разработки 
технологического процесса. Он может со-
держать расчеты, результаты исследования, 
экономические выкладки. Проект также 
может быть направлен на изготовление че-
го-то нового, отвечающего потребностям 
человека. Выполнение проекта способствует 
развитию эстетического вкуса, инициативы, 
логического мышления. В процессе работы 
над проектами у студентов формируются 
также компетенции в сфере обработки ма-
териалов и преобразования энергии. Одна-
ко, как показал анализ содержания и ре-
зультатов подготовки студентов по форми-
рованию у них информационной компе-
тентности, до сих пор не используется такое 
известное средство обучения, как творче-
ский проект, хотя творческий проект явля-
ется одним из основных видов деятельности 
учащихся на уроках технологии в школе: на 
их выполнение отводится ежегодно до 16 
часов учебного времени со 2 по 11 класс. 

Метод творческих проектов по-
нимается нами как способ организации 
учебной деятельности, ориентированный на 
творческую самореализацию личности обу-
чающегося, развитие его интеллектуальных 
возможностей, волевых качеств и творче-
ских способностей в процессе создания тех-
нологических и иных продуктов.  

В настоящее время творческие проек-
ты используются для формирования раз-
личных видов компетенций учителей тех-
нологии: конструкторско-технологической, 
профессиональной, информационно-ком-
пьютерной, технологической и других, – 
однако информационная компетентность 
целенаправленно через творческие проек-
ты не формируется. В связи с этим мы 
спроектировали модель методики форми-
рования информационной компетентности 
педагогов технологического образования в 
процессе выполнения творческих проектов. 

Модель методики формирования ин-
формационной компетентности – поли-
компонентная процессуальная система, со-
держащая следующие блоки: целевой, ме-
тодологический, функционально-компе-
тентностный, содержательный, организа-
ционно-методический, оценочный. Раскро-
ем содержание перечисленных блоков. 

Целевой блок включает требования 
социального заказа и целевые установки 
образовательного учреждения по формиро-
ванию компетентного специалиста. Основ-
ными целями в данной модели являются 
выполнение социального заказа общества 
на подготовку педагога технологического 



ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 2013. № 6 

 

30

образования, владеющего технологиями 
поиска, обработки, хранения, передачи 
учебной информации.  

Методологический блок включает 
принципы организации процесса форми-
рования информационной компетентности 
и подходы к его организации. 

 Модель методики формирования ин-
формационной компетентности строится с 
учетом следующих подходов: компетентно-
стного, личностно ориентированного, дея-
тельностного, аксиологического, системно-
го. Компетентностный подход мы пони-
маем как освоение обучающимися профес-
сиональных компетенций, позволяющих 
успешно действовать в различных учебных 
ситуациях. Данный подход позволил не 
только обозначить конкретные знания и 
навыки, но и сформировать способности и 
готовность к непрерывному саморазвитию, 
а также профессиональные и социальные 
навыки. Компетентность проявляется в дея-
тельности, в органическом единстве с цен-
ностями человека при условии личной за-
интересованности. Личностно ориентиро-
ванный подход в образовании создает усло-
вия для проявления личностных функций 
обучающегося: мотивации, выбора, само-
реализации, рефлексии и т. д. Данный под-
ход предполагает применение в образова-
тельном процессе системы личностно ориен-
тированных творческий проектов для сту-
дентов. Разработанный комплекс проектов 
обеспечил педагогическую технологию ди-
агностическим инструментарием, позво-
ляющим дифференцированно включать бу-
дущих учителей в процесс формирования 
информационной компетентности. Дея-
тельностный подход заключается в про-
цессе деятельности обучающегося, направ-
ленном на становление его сознания и лич-
ности в целом. Применение этого подхода 
позволило разработать модель формирова-
ния информационной компетентности сту-
дентов, в основе которой находится проект-
ная деятельность будущих учителей техно-
логии. Аксиологический подход – связую-
щее звено между личностно ориентирован-
ным и компетентностным подходами. Он 
отражает ценностные характеристики про-
цесса формирования информационной 
компетентности  педагогов технологическо-
го образования. Данный подход проявляет-
ся в рассмотрении процесса формирования 
информационной компетентности как цен-
ностно значимого для личности и образо-
вания, а также как ценности-цели техноло-
гического образования в изменяющемся 
мире. Системный подход обеспечивает це-
лостное представление о существенных 
признаках информационной компетентно-
сти как о педагогическом явлении, нацели-

вает на единство теории, эксперимента и 
практики в изучении и преобразовании 
данного явления, предполагает изучение 
педагогических объектов и явлений в их це-
лостности, в их взаимосвязи с другими яв-
лениями, позволяет выстраивать процесс 
педагогического образования как систему 
взаимосвязанных и взаимообусловленных 
компонентов.  

Для формирования информационной 
компетентности используются следующие 
педагогические принципы: принцип про-
фессиональной ориентированности, кото-
рый предполагает интеграцию общенауч-
ных и специальных дисциплин в вузе, об-
щенаучных знаний со специальными зна-
ниями и умениями, а также формирование 
значимых качеств будущего специалиста; 
принцип творческого подхода – это уме-
ние субъектов образовательного процесса 
привносить что-то свое, уникальное в учеб-
ную деятельность, в результате чего изу-
чаемый материал усваивается самостоя-
тельно в ходе построенной определенным 
образом учебной работы; принцип нагляд-
ности обучения предполагает усвоение 
обучающимися знаний путем непосредст-
венных наблюдений над предметами и яв-
лениями, их чувственного восприятия; 
принцип доступности требует, чтобы объ-
ем и содержание учебного материала были 
по силам обучающимся, соответствовали 
уровню их умственного развития и имею-
щемуся запасу знаний, умений и навыков; 
принцип системности и последователь-
ности в обучении подразумевает опору на 
ранее пройденный учебный материал, вы-
деление в нем главного, формирование у 
обучаемых умения анализировать, систе-
матизировать и обобщать изучаемые явле-
ния и факты; принцип сознательности за-
ключается в целенаправленном активном 
восприятии обучающимися изучаемых яв-
лений, их осмыслении, творческой перера-
ботке и применении. 

В функционально-компетентност-
ном блоке предлагаемой модели мы рас-
сматриваем функции управления, приме-
няемые учителями технологии в образова-
тельном процессе, и компоненты информа-
ционной компетентности. К функциям 
управления мы относим следующие: функ-
цию проектирования – предварительной 
разработки основных деталей учебной дея-
тельности обучаемых и педагогов, плани-
руемых и реализуемых действий, необходи-
мых условий и средств для достижения оп-
ределенных педагогических целей; органи-
зации педагогического процесса – совокуп-
ности действий, ведущих к образованию и 
совершенствованию взаимосвязей между 
компонентами педагогического процесса. К 
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основным компонентам организации педа-
гогического процесса мы относим педагоги-
ческий мониторинг, проектировочную, соб-
ственно организаторскую, гностическую 
деятельность; мотивации обучения – про-
цессы, методы, средства побуждения обу-
чаемых к продуктивной познавательной 
деятельности, к активному освоению содер-
жания образования; педагогического кон-
троля – управление учебным процессом, 
осуществляемое с целью получения досто-
верной информации о ходе и результатах 
проводимой учебной деятельности, провер-
ки соответствия достигнутых параметров 
запланированным. Контроль рассматрива-
ется нами как форма обратной связи, по-
средством которой педагог получает необ-
ходимую информацию о ходе усвоения 
учебного материала обучающимися.  

За основу при построении модели мы 
взяли компоненты информационной ком-
петентности (по А. В. Хуторскому): когни-
тивный, отражающий систему приобре-
тенных знаний, необходимых для творче-
ского решения профессиональных задач; 
деятельностно-творческий, способствую-
щий формированию и развитию у обучае-
мых разнообразных способов деятельности, 
необходимых для самореализации в про-
фессиональной деятельности; личност-
ный, проявляющийся в личностных каче-
ствах субъекта, реализующий социальный 
заказ общества – потребности, мотивы; ак-
сиологический, реализующийся в обеспе-
чении условий, способствующих вхожде-
нию обучаемых в мир ценностей, оказы-
вающий помощь в выборе наиболее значи-
мых ценностных ориентаций. 

В содержательном блоке предло-
жено содержание обучения: информаци-
онные технологии, в том числе системы ав-
томатизированного проектирования 
(САПР), используемые в профессиональной 
подготовке педагогов технологического об-
разования. Системы автоматизированного 
проектирования предназначены для вы-
полнения графических и других проектных 
работ с помощью компьютерной техники. 

Организационно-методический 
блок включает в себя, наряду с традици-
онными формами обучения – лекциями, 
лабораторно-практическими занятия-
ми, – современные и востребованные фор-
мы обучения: выполнение творческих про-
ектов; интернет-коммуникация (телекон-
ференции, чаты, блоги, форумы, профес-
сиональные сетевые ресурсы), работа в 
творческих группах – объединениях сту-
дентов (учителей), занимающихся разра-
боткой какой-либо педагогической про-
блемы практико-ориентированного харак-
тера. К основным средствам обучения 

мы отнесли использование учебно-мето-
дических комплексов (УМК) – совокупно-
сти учебно-методических материалов и 
программно-технических средств, способ-
ствующих эффективному освоению обу-
чающимися учебного материала, входяще-
го в учебную программу предметного кур-
са. Например, учебно-методический ком-
плекс по дисциплине «Компьютерное про-
ектирование» позволяет студентам и учи-
телям технологии овладеть специфическим 
языком информационных технологий в об-
ласти компьютерного проектирования, а 
также применять системы автоматизиро-
ванного проектирования в профессиональ-
ной деятельности. Учебно-методический 
комплекс имеет выраженную практиче-
скую направленность на использование 
систем автоматизированного проектирова-
ния в учебном процессе; способствует по-
вышению уровня сформированности ин-
формационной компетентности студентов 
факультета технологического образовани-
ия (ФТО) и учителей технологии; носит ин-
тегративный характер, взаимодействуя с 
черчением (графикой), компьютерной 
графикой и информатикой в части инфор-
мационных технологий. Изучение данной 
дисциплины обеспечивает необходимый 
компьютерный практикум в области проек-
тирования изделий, объектов труда в 
школьных мастерских, в том числе и при 
выполнении творческих проектов. 

Для формирования информационной 
компетентности педагогов технологическо-
го образования используются информаци-
онные системы – совокупности средств 
сбора, передачи, обработки и хранения ин-
формации, информационных технологий, а 
также пользователей, выполняющих ука-
занные действия. В технологическом обра-
зовании особую роль играют автоматизи-
рованные графические системы в области 
проектирования и выполнения чертежей и 
схем, к примеру, «Autocad» – программа, 
которая предлагает в процессе проектиро-
вания выбор дальнейших действий, т. е. со-
держит элементы интерактивного диалога 
с пользователем, что особенно важно при 
поиске решений в творческой деятельно-
сти. Кроме того, при выполнении творче-
ских проектов широко используются ин-
формационно-справочные, поисковые про-
граммы, целью которых является поиск не-
обходимой информации («Mail», «Ramb-
ler» и др.).  

В данном блоке предлагаемой модели 
раскрываются и основные методы обуче-
ния: метод творческих проектов – систе-
ма обучения, гибкая модель организации 
учебного процесса, ориентированная на 
творческую самореализацию развиваю-
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щейся личности обучающегося, развитие 
его интеллектуальных и физических воз-
можностей, волевых качеств и творческих 
способностей в процессе создания новых 
продуктов, обладающих субъективной или 
объективной новизной, имеющих практиче-
скую значимость; интерактивный метод, 
основанный на взаимодействии обучаемых 
с педагогом, друг с другом, с системами ис-
кусственного интеллекта, на доминирова-
нии активности обучаемых в ходе учебного 
процесса; мозговой штурм – оперативный 
метод решения проблемы на основе стиму-
лирования творческой активности, при ко-
тором участникам обсуждения предлагают 
высказывать как можно большее количест-
во вариантов решения; методы информа-
ционного поиска (адресный, семантический, 
документальный, фактографический); ме-
тоды проектирования (фиксации проект-
ного решения) – графический, модельно-
макетный, макетно-графический и метод с 
применением электронной и автоматизиро-
ванной техники.  

В организационно-методическом блоке 
представленной модели основными, на наш 
взгляд, являются следующие педагогиче-
ские условия: 1) организация учебной 
деятельности с использованием информа-
ционных технологий (применение систем 
мультимедиа, гипертекста и гипермедиа, 
системы искусственного интеллекта в раз-
работке и применении средств информаци-
онно-коммуникационных технологий, 
средств моделирования и систем «вирту-
альной реальности»); 2) организация учеб-
ной деятельности на основе творческих ме-
тодов обучения (наблюдения, опыта, экспе-
римента, сократовской беседы, лабиринта, 
«мозгового штурма», «аквариума», метода 
«думай, слушай, предлагай»); 3) интерак-
тивное взаимодействие в процессе учебной 
деятельности (целенаправленная совмест-
ная деятельность по проектированию и про-
ведению образовательного процесса, вклю-
чающая последовательность из следующих 
этапов: а) ориентационного, на котором 
происходит мотивация и ориентирование 
обучаемых на взаимодействие в образова-
тельном процессе; б) координационного, в 
ходе которого обеспечивается принятие 
преподавателем и обучаемых ролей в орга-
низации взаимодействия на паритетных на-
чалах; в) кооперационного, на котором про-
исходит кооперация взаимодействия на ос-
нове единой стратегии совместной деятель-
ности; г) организации мониторинга форми-
рования информационной компетентности). 

Результативность процесса формиро-
вания информационной компетентности 
оценивается по системе отражающих ком-
поненты информационной компетентности 

и их интеграцию критериев, описанных в 
оценочном блоке: критерием личност-
ного компонента выступает осознание зна-
чимости информационных технологий для 
профессиональной самореализации, умение 
осуществлять рефлексию результатов своей 
учебной и познавательной деятельности; 
критериями когнитивного компонента яв-
ляются 1) объем и качество технологических 
и информационных знаний и умений; 
2) степень сформированности приемов 
творческого мышления (выделения харак-
терных свойств, поиска аналогий, генериро-
вания идей, комбинирования), степень ис-
пользования информационных технологий в 
профессиональной деятельности; 3) степень 
владения технологическим и информацион-
ным языком, терминами; критерием дея-
тельностно-творческого компонента вы-
ступает умение применять полученные зна-
ния в области информационных технологий 
на практике, умение применять поисковые 
системы (браузеры) для получения инфор-
мации, умение применять творческие про-
екты в учебной деятельности; критерием 
аксиологического компонента является 
осознание ценности информационных и 
технологических знаний, автоматизации 
прикладных задач в профессиональной дея-
тельности. 

В оценочном блоке модели также опи-
сываются три уровня сформированно-
сти информационной компетент-
ности. На начальном уровне педагог име-
ет общие представления об информацион-
ных технологиях, проявляет интерес к рабо-
те с компьютером, но не стремится давать 
ценностную оценку как информации, так и 
своим умениям работать с ней. Предполага-
ется владение простейшими приемами ра-
боты с компьютерной техникой и про-
граммным обеспечением. Алгоритмиче-
ский уровень характеризуется действиями 
по определенному алгоритму. Обучаемые 
проявляют интерес к различным видам 
представления информации, дают оценка 
информации по предложенному образцу. 
По аналогии осваиваются подобные про-
граммные продукты. Наблюдается деловое 
общение посредством информационных 
технологий. Происходит осознание значи-
мости информационных технологий в про-
фессиональной деятельности, в развитии 
личности. Творческий уровень проявляется 
в решении предметно-специальных задач, 
требующих творческого подхода. Характе-
ризуется умением создавать на основе по-
лученных знаний по использованию ин-
формационных технологий новые педаго-
гические продукты в процессе профессио-
нальной деятельности. 
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Результатом реализации описанной 
модели является сформированная инфор-
мационная компетентность у педагогов тех-
нологического образования. 

Экспериментальная проверка эффек-
тивности разработанной модели осуществ-
лялась в учебных условиях Уральского го-
сударственного педагогического универси-
тета (УрГПУ), Нижнетагильской государст-
венной социально-педагогической акаде-
мии (НТГСПА), Нижнетагильского филиала 
Института развития регионального образо-
вания Свердловской области (НТФ ИРРО) с 
2005 по 2012 г. Всего в работе приняли уча-
стие 126 студентов, обучающихся по специ-
альности «Технологическое образование», 
и 37 учителей технологии школ Горноза-
водского округа Свердловской области. 
Опытно-поисковая работа состояла из трех 
этапов: констатирующего, формирующего и 
обобщающего. 

В ходе формирующего этапа осуществ-
лялась работа по формированию информа-
ционной компетентности на основе реали-
зации разработанной нами модели, вклю-
чающая следующие этапы: 1) подготови-
тельный, 2) ориентирующий, 3) операци-
онно-познавательный, 4) контрольно-оце-
ночный, 5) специализирующий. 

При реализации поэтапного процесса 
формирования информационной компе-
тентности основное внимание было уделено 
подбору учебного материала. На каждом 
этапе характер содержания материала от-
личался своей спецификой в зависимости 
от цели этапа и уровня базовой готовности 
студента. Реализация этапов происходила в 
рамках изучения курсов «Компьютерное 
проектирование», «Использование инфор-
мационных технологий в учебной деятель-
ности». Мы выделили следующие содержа-
тельные блоки: информатизация образова-
ния как фактор развития общества (основ-
ные характеристики, влияние информати-
зации на сферу образования), компьютер-
ное и программное обеспечение, в том чис-
ле системы автоматизированного проекти-
рования, компьютерные сети и коммуника-
ции, защита информации. 

На первом (подготовительном) этапе 
особая роль была отведена лекционному 
материалу о системе профессиональных 
ценностей, месте в ней информационной 
компетентности, о системах знаний и уме-
ний, подлежащих усвоению в процессе 
формирования информационной компе-
тентности, которые позволят обучающимся 
уверенно работать в качестве пользователя 
персонального компьютера с программны-
ми средствами как общего назначения, так 
и специализированными (системами авто-
матизированного проектирования), соот-

ветствующими современным профессио-
нальным требованиям к педагогу техноло-
гического образования. Лекционный мате-
риал был доступен обучающимся на сайте 
ФТО НТГСПА, также проводились телекон-
ференции по тематике лекций. 

Второй (ориентирующий) этап был на-
правлен на ориентирование обучаемых в 
ценностях профессионального образования 
на современном этапе развития технологи-
ческого образования и использования ин-
формационных технологий. Мы уделили 
значительное внимание анализу различных 
подходов к познавательной деятельности, в 
том числе к знаниям и умениям из области 
компьютерной графики и систем автомати-
зированного проектирования в контексте 
технологического образования, так как ра-
бота обучаемых по освоению теоретическо-
го и практического материала, лаборатор-
но-практические занятия, аттестационные 
мероприятия требуют умений работать в 
различных компьютерных программах (в 
том числе и системах автоматизированного 
проектирования), навыков навигации в ин-
формационных системах, умений участво-
вать в видеоконференциях, форумах и др. 

Познавательная деятельность обучае-
мых в процессе освоения учебного ма-
териала на третьем (операционно-познава-
тельном) этапе, ориентированном на фор-
мирование когнитивной и деятельностно-
творческой составляющих информацион-
ной компетентности, строилась на основе 
актуализации и присвоения знаний и уме-
ний. Обучающиеся в ходе выполнения 
творческих проектов по предмету «Компь-
ютерное проектирование» придерживались 
следующей последовательности действий: 
1) изучение темы по компьютерному проек-
тированию, усвоение новых терминов, по-
нятий и методов системы автоматизиро-
ванного проектирования; 2) анализ задания 
по компьютерному проектированию; 
3) проектирование реальных объектов или 
объектов профессиональной деятельности, 
которые являются элементами учебного и 
жизненного опыта обучающихся; 4) вы-
полнение технологической и графической 
документации, анализ полученного резуль-
тата, соотнесение результата с начальными 
условиями проектирования.  Обучающимся 
сообщалось, что творческий проект по 
предмету «Компьютерное проектирование» 
должен иметь научно-исследовательский 
характер; отражать необходимую глубину 
знаний и объем используемого материала, 
самостоятельность в решении задач; отра-
жать связь теории с практикой, научность, 
сознательность и активность усвоения зна-
ний; выполняться с использованием ин-
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формационных технологий и систем авто-
матизированного проектирования. 

Новизна в процессе выполнения твор-
ческих проектов с использованием систем 
автоматизированного проектирования для 
обучающихся заключалась в создании 3D-
модели, которая имеет многие признаки 
виртуальной реальности: это компьютерная 
модель объекта, созданного техническими 
средствами; возможна имитация различ-
ных воздействий на 3D-модель и реакции 
на воздействия; объекты виртуальной ре-
альности, созданные в процессе проектиро-
вания в системе автоматизированного про-
ектирования, близки по своим свойствам к 
аналогичным объектам материальной ре-
альности (внешний вид, цвет, геометриче-
ская форма и др.); обучающиеся с помощью 
системы автоматизированного проектиро-
вания могут воздействовать на эти объекты 
в соответствии с реальными законами фи-
зики (обрабатывать инструментом, произ-
водить отражение, вращение и т. п.). 

К специфике нашей работы на данном 
этапе следует отнести направленность со-
держания образования для педагогов тех-
нологического образования (формирова-
лись умения решать задачи обработки дан-
ных с помощью системы автоматизирован-
ного проектирования, информационно-
поисковых систем, предоставляющих спе-
циализированные графические, техниче-
ские данные, использовать пакеты про-
грамм по проектированию). 

Четвертый (контрольно-оценочный) 
этап позволил нам определить степень 
сформированности информационной ком-
петентности, ориентаций в ценностях, про-
верить степень эффективности влияния пе-
дагогических условий. 

С этой целью был сформирован ком-
плекс творческих заданий и проектов, 
имеющих возрастающую сложность от эв-
ристической до исследовательской, выпол-
нение которых обучающимися дало воз-
можность оценить уровень сформированно-
сти информационной компетентности и от-
ветить на вопрос, в какой мере повлияли 
положения, указанные в гипотезе, на фор-
мирование информационной компетентно-

сти обучаемых. С этой целью было проведе-
но анкетирование учителей технологии, 
студентов и преподавателей. 

 В ходе заключительного (специализи-
рующего) этапа осуществлена проверка го-
товности обучаемых развивать информаци-
онную компетенцию (через активное ис-
пользование средств информационных тех-
нологий при изучении технологических 
дисциплин, таких как основы строительства 
загородных домов, дизайн) и применять 
сформированную информационную компе-
тенцию в различных областях педагогиче-
ской деятельности. 

Уровень сформированности когнитив-
ного компонента информационной компе-
тентности определялся нами по уровню 
сформированности системы знаний из об-
ласти информатики, выраженному количе-
ственно так называемым коэффициентом 
полноты усвоения содержания, который ха-
рактеризует степень присвоения обучаю-
щимся компонентов системы знаний – на-
учных фактов, научных понятий, научных 
теорий и общенаучных категорий. Уровень 
сформированности деятельностно-творче-
ского компонента информационной компе-
тентности определялся нами по уровню 
сформированности системы умений ис-
пользовать средства информационных тех-
нологий, выраженному через количество 
правильно и полностью выполненных обу-
чающимися практических и творческих за-
даний. Аксиологический компонент, харак-
теризующийся уровнем сформированности 
ценностных ориентаций обучаемых, опре-
делялся нами по результатам анке-
тирования и бесед со студентами и учите-
лями технологии. Личностный компонент, 
характеризующий готовность студента к 
самостоятельной деятельности по овладе-
нию информационной компетенцией, ис-
следовался нами по степени самостоятель-
ности и активности обучаемых в процессе 
выполнения творческих проектов. 

Результаты поисково-опытной работы 
подтвердили эффективность применения 
творческих проектов для формирования 
информационной компетентности педаго-
гов технологического образования. 

Статью рекомендует д-р пед. наук, проф. С. А. Новоселов. 
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настоящее время система высшего 
образования Российской Федерации 

претерпевает значительные изменения в ус-
ловиях введения уровневого обучения. Выс-
шее образование как подсистема глобальной 
системы образования существует и развива-
ется в условиях информатизации всех сфер 
деятельности человека, стремительного вне-
дрения средств вычислительной техники и 
технологий обработки информации в мето-
дологию современного научного познания. В 
настоящее время перед российскими вузами 
стоит важная задача введения в традицион-
ный образовательный процесс инновацион-
ных подходов к обучению на базе средств 
информационных и коммуникационных 
технологий (ИКТ). Следовательно, анализ 
профессиональной подготовки бакалавров и 
магистров по направлению 050100 «Педаго-
гическое образование» целесообразно на-
чать с выявления места дисциплин по ин-
форматике и ИКТ в системе высшего обра-
зования. Последовательное совершенство-
вание методической системы профессио-

нальной подготовки студентов вуза в области 
изучения информатики и ИКТ тесно связано 
с пересмотром целей подготовки бакалавров 
и магистров, структуры и содержания дис-
циплин по информатике, методов, форм и 
средств организации образовательного про-
цесса на базе ИКТ. 

В федеральном законе «Об образова-
нии в Российской Федерации» определена 
цель высшего образования: «…обеспечение 
подготовки высококвалифицированных 
кадров по всем основным направлениям 
общественно полезной деятельности в соот-
ветствии с потребностями общества и госу-
дарства, удовлетворение потребностей лич-
ности в интеллектуальном, культурном и 
нравственном развитии, углублении и рас-
ширении образования, научно-педагогичес-
кой квалификации» (4). 

Отечественные исследователи (Т. П. Во-
ронина, Э. Н. Гусинский, Ю. И. Турчанино-
ва, В. С. Леднев, А. Н. Тихонов, В. Д. Шад-
риков и др.) посвятили ряд работ определе-
нию основных черт и характеристик совре-

В 

_________________________________________________________ 

1 Работа выполнена в рамках государственного задания высшим учебным заведениям; регистрационный номер НИР: 
6.2012.2011 
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менного образования. Анализ этих исследо-
ваний позволил выявить, что современное 
образование характеризуют следующие 
тенденции развития: открытость, доступ-
ность, гуманизация, информатизация, ин-
тенсивность, диверсификация и усложне-
ние преподавательской деятельности, лич-
ностно ориентированная направленность 
методик обучения, стимулирование и моти-
вация активности обучаемого, организация 
гибкого учебного процесса и т. п. При этом 
на протяжении всей истории понятие «об-
разование» также претерпевает изменения 
и развивается, что влечет за собой переос-
мысление и переориентирование его целей 
и функций, хотя главной чертой образова-
ния всегда остается проблемность. 

Стремительное развитие научно-тех-
нического прогресса и ускорение темпов об-
новления вычислительной техники и ИКТ 
обусловили изменение содержания, направ-
ленности и характера профессиональной дея-
тельности человека. При этом наблюдается не 
только рост объема научных знаний, но и из-
менение подходов к обработке информации в 
различных областях наук. В соответствии с 
вектором развития современной высшей 
школы место образования в жизни всего об-
щества и каждого индивида определяется 
прежде всего ролью, которую играют знания, 
умения и навыки людей, со временем преоб-
разующиеся в опыт деятельности, а затем и в 
способность к самосовершенствованию, са-
мореализации, в способность развития своих 
профессиональных и личностных качеств. 
Образование, как многофункциональная ор-
ганизованная структура общества, развивает-
ся вместе с технологиями, при этом переход к 
интегрированной модели обучения студентов 
по программам подготовки бакалавриата и 
магистратуры на базе ИКТ затрагивает все 
сферы образовательного процесса: методоло-
гию обучения, разработку, совершенствова-
ние и использование научно-методического 
обеспечения, обеспеченность учебного про-
цесса современной материально-технической 
базой, мотивацию и включение студентов в 
активные виды образовательной деятельно-
сти и т. д. 

На современном этапе развития обще-
ства непрерывность образования не теряет 
свою актуальность. Истоки создания кон-
цепции непрерывного образования можно 
найти у Аристотеля, Сократа, Платона. Даль-
нейшим развитием концепции непрерывного 
образования явились работы Р. Г. Даве, в ко-
торых он рассматривает непрерывное обра-
зование как процесс личного, социального 
и профессионального развития индивида 
на протяжении его жизни (1). 

Идея непрерывного образования полу-
чила широкое распространение и примене-

ние и в отечественной теории и практике об-
разования, оказав огромное влияние на раз-
витие педагогической теории (С. Г. Вер-
шловский, А. П. Владиславлев, Б. С. Гершун-
ский, Г. П. Зинченко, Ю. Н. Кулюткин, 
В. Г. Онушкин, Н. Н. Оттенберг, Н. И. Пиро-
гов, Д. И. Писарев, К. Д. Ушинский и др.). 
Несмотря на существование различных то-
чек зрения, идея необходимости развития 
теории непрерывного образования сегодня 
принята во всем мире, при этом главной це-
лью провозглашается развитие личности че-
ловека. Занимаясь фундаментальными ис-
следованиями в области непрерывного обра-
зования, А. П. Владиславлев выделил функ-
ции (развивающую, адаптивную, компенси-
рующую) и описал структуру непрерывного 
образования, проанализировал значение 
индивидуальности и системности как мето-
дологических принципов непрерывного об-
разования (2). Согласимся с Б. С. Гер-
шунским в том, что система непрерывного 
образования должна обеспечивать органи-
зационное и содержательное единство, пре-
емственность и взаимосвязь всех звеньев об-
разования (3). 

В современных условиях модернизации 
системы образования базой для формиро-
вания и развития системы высшего образо-
вания является интеграция всех образова-
тельных подсистем и процессов, обеспечи-
вающих повышение конкурентоспособно-
сти и профессиональной мобильности вы-
пускников. В Российской Федерации уста-
новлены следующие уровни высшего про-
фессионального образования: бакалавриат; 
специалитет, магистратура; подготовка 
кадров высшей квалификации. В связи с 
коренными изменениями в сфере высшего 
образования поменялись требования к под-
готовке выпускника вуза по программам 
бакалавриата и магистратуры по направле-
нию «Педагогическое образование»: у вы-
пускника должны быть сформированы об-
щекультурные, профессиональные и специ-
альные компетенции, потребность в само-
образовании и самосовершенствовании, 
способность к адаптации в условиях ин-
форматизации образования и общества. 
Одной из черт современного образования 
является непрерывность, которую А. М. Но-
виков считает характеристикой трех объек-
тов: личности, образовательного процесса и 
организационной структуры образования. 

Профессиональная подготовка студен-
тов по программам бакалавриата и магист-
ратуры на ступени высшего образования и 
представляет собой процесс непрерывного 
формирования новых профессиональных 
знаний, умений, навыков и опыта в области 
использования ИКТ в образовательной и 
профессиональной деятельности. В услови-
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ях информатизации образования особая 
роль отводится изучению дисциплин по 
информатике и ИКТ, при этом важное зна-
чение приобретают самообразование, орга-
низация самостоятельной работы, прохож-
дение различных практик. Отметим, что 
образовательный процесс зависит от каче-
ства его научно-методического обеспече-
ния. В вузах преемственность образова-
тельных программ по информатике и ИКТ 
при подготовке бакалавров и магистров по 
направлению «Педагогическое образова-
ние» может быть обеспечена не только за 
счет пересмотра и модернизации программ 
дисциплин, которые, как правило, разраба-
тывались в рамках государственного обра-
зовательного стандарта высшего профес-
сионального образования при подготовке 
специалистов, но и путем пересмотра и со-
вершенствования федерального государст-
венного образовательного стандарта выс-
шего профессионального образования 
(ФГОС ВПО) по направлению подготовки 
050100 «Педагогическое образование». В 
связи с этим непрерывность обучения в 
процессе информационной подготовки сту-
дентов на ступени высшего образования 
может быть обеспечена за счет преемствен-
ности образовательных программ по ин-
форматике и ИКТ на уровнях бакалавра, 
магистра, а также учета и выявления усло-
вий для сознательного освоения науки ин-
форматики как необходимой субъективной 
потребности личности, готовой к осуществ-
лению образовательной и профессиональ-
ной деятельности на базе ИКТ. В связи со 
вступлением в силу ряда нормативно-
правовых документов федерального уровня, 
регламентирующих деятельность вузов по 
программам высшего профессионального 
образования и реализацией основных обра-
зовательных программ (ООП) на основе 
ФГОС ВПО в методической работе необхо-
димо руководствоваться следующими нор-
мативными документами: положением о 
методической работе; положением об ос-
новной образовательной программе высше-
го профессионального образования; поло-
жением о рабочей программе учебной дис-
циплины; основными образовательными 
программами бакалавриата и магистрату-
ры; рабочими программами дисциплин для 
бакалавриата и магистратуры, в том числе 
курсов по выбору; положением о рабочей 
программе практики; рабочими програм-
мами практик для бакалавриата и магист-
ратуры; тематическим планированием; тех-
нологическими картами. 

Отмеченная устойчивая тенденция 
развития сферы образования является за-
кономерным проявлением информатиза-
ции всех сфер человеческой деятельности. 

Одним из направлений процесса информа-
тизации образования является подготовка 
по программам бакалавриата и магистрату-
ры таких студентов, у которых к окончанию 
вуза будет сформирован набор компетен-
ций, в том числе и информационных, и го-
товность к осуществлению образователь-
ной, а затем и профессиональной деятель-
ности с использованием средств ИКТ.  

Опираясь на понятия профессиональ-
ной подготовки студентов педвузов 
(В. Г. Онушкин, Е. И. Огарев, В. А. Сласте-
нин и др.), информационной подготовки 
(О. А. Козлов, Т. А. Лавина, В. П. Поляков и 
др.) и непрерывного профессионального 
образования (С. Г. Вершловский, С. И. Зме-
ев, Г. С. Сухобская и др.), под непрерывной 
информационной подготовкой студентов на 
ступени высшего профессионального обра-
зования будем понимать обязательную со-
ставляющую образовательного процесса, 
обеспечивающую систематичность усвоения 
знаний по информатике и ИКТ по про-
граммам подготовки бакалавриата и маги-
стратуры; преемственность содержательных 
линий по информатике и ИКТ при их инте-
грации с дисциплинами профессиональной 
подготовки; реализацию возможностей 
ИКТ при осуществлении различных видов 
образовательной и будущей профессио-
нальной деятельности с использованием 
ИКТ; осуществление информационной дея-
тельности и информационного взаимодей-
ствия в условиях функционирования ло-
кальных и глобальных сетей; формирова-
ние готовности к использованию методов 
информатики и средств ИКТ в образова-
тельной и профессиональной деятельности. 

Научная область «Информатика» пред-
ставляет собой комплексную техническую 
дисциплину, которая в настоящее время раз-
вивается в нескольких направлениях: теоре-
тическая информатика, кибернетика, вы-
числительная техника, программирование, 
искусственный интеллект, информационные 
и коммуникационные технологии, инфор-
мационные системы, биоинформатика и др. 
Все это требует принципиально новых под-
ходов к организации образовательного про-
цесса в вузе по информатике и ИКТ при под-
готовке бакалавров и магистров по направ-
лению «Педагогическое образование». Од-
ним из основных требований к современно-
му выпускнику вуза любого профиля подго-
товки является готовность и способность ор-
ганизовывать свою профессиональную дея-
тельность на базе ИКТ.  

Таким образом, налицо противоречие 
между необходимостью разработки и совер-
шенствования дисциплин курса «Информа-
тика и ИКТ» для бакалавров и магистров по 
направлению подготовки «Педагогическое 
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образование» и жесткими рамками ФГОС 
ВПО, в котором в базовой части математиче-
ского и естественно-научного цикла в перечне 
дисциплин для разработки примерных про-
грамм бакалавриата представлены две дис-
циплины: «Информационные технологии» и 
«Основы математической обработки инфор-
мации», а в базовой части профессионально-
го цикла магистратуры – «Информационные 
технологии в профессиональной деятельно-
сти». Для устранения данного противоречия 
пытаются адаптировать к разработке и по-
строению содержания курса информатики в 
вузах учебно-методические комплексы (УМК) 
и программы курсов, разработанные в соот-
ветствии с предыдущими государственными 
образовательными стандартами, использо-
вать устаревшие методики, которые на сего-
дняшний день не являются актуальными. На 
наш взгляд, разработка научно-
методического обеспечения непрерывной 
информационной подготовки студентов, ос-
нованная на использовании общенаучных 
принципов, позволит обеспечить такое каче-
ство высшего профессионального педагоги-
ческого образования, которое отвечает акту-
альным потребностям личности, общества и 
государства; сохранить фундаментальность 
образования; обеспечить инновационную ис-
следовательскую деятельность субъектов об-
разовательного процесса; реализовать вариа-
тивность образовательных программ по ин-
форматике и ИКТ при подготовке бакалавров 
и магистров; обеспечить интеграцию совре-
менных образовательных технологий в буду-
щей профессиональной деятельности выпу-
скников, занимавшихся по программам под-
готовки бакалавриата и магистратуры на базе 
ИКТ; увеличить долю самостоятельной рабо-
ты студентов; обеспечить представление ре-
зультатов собственного опыта образователь-
ной, а затем и профессиональной деятельно-
сти на региональном, всероссийском и меж-
дународном уровне с использованием ин-
формационных технологий. 

Традиционно основная образовательная 
программа содержит организационно-
методический модуль, включающий норма-
тивно-правовые документы, ФГОС ВПО, по-
яснительную записку, определяющую цели 
основной образовательной программы, мето-
дические материалы по организации учебных 
занятий и по методическому сопровождению 
учебной деятельности в вузе, примерный 
учебный план, учебный план по направлению 
подготовки, рабочие программы всех дисци-
плин и практик, материалы, устанавливаю-
щие содержание и порядок проведения ито-
говой аттестаций, матрицу обеспеченности 
студентов учебной и методической литерату-
рой по дисциплинам учебного плана. Неотъ-
емлемой частью основной образовательной 

программы является учебно-методический 
модуль, который, как правило, представлен 
учебно-методическим комплексом дисцип-
лин, включенных в учебный план основной 
образовательной программы, и содержит ра-
бочую программу дисциплины, учебник или 
учебное пособие, конспекты или материалы 
лекций, материалы практикумов или лабора-
торных работ, контрольно-измерительные 
материалы, наглядные пособия. При этом 
требование инновационности к учебно-мето-
дическим материалам предполагает наличие 
мультимедийных презентаций по дисципли-
не, электронных учебных изданий, демонст-
рационных материалов, ориентированных на 
использование современных образователь-
ных технологий, видеоматериалов и т. д. 

Качественная разработка нормативно-
правовой и учебно-методической документа-
ции является необходимым условием для 
создания оптимального комплексного науч-
но-методического обеспечения образователь-
ного процесса по учебной дисциплине «Ин-
форматика и ИКТ». Необходимо, чтобы эта 
документация стала действенным инструмен-
том повышения результативности образова-
тельного процесса при подготовке студентов 
по программам бакалавриата и магистратуры 
по направлению «Педагогическое образова-
ние». Сочетание в образовании традицион-
ных и инновационных методов, форм и 
средств обучения, основанных на использо-
вании современных достижений науки ин-
форматики, направлено на повышение каче-
ства подготовки путем развития у студентов 
творческого потенциала и самостоятельности.  

Научно-методическое обеспечение 
подготовки студентов в области информа-
тики и ИКТ по программам бакалавриата и 
магистратуры представим в виде дополни-
тельного модуля методологии науки ин-
форматики, поскольку теоретическая база 
информатики широко применяется в дру-
гих науках и основывается на закономерно-
стях, которые являются общими для всех 
наук. При этом термин «методология науки 
информатики» определим как учение о 
принципах построения, методах, формах и 
средствах научного познания предметов, 
явлений и процессов. С  учетом вышеизло-
женного непрерывная информационная 
подготовка бакалавров и магистров гумани-
тарных профилей по направлению «Педа-
гогическое образование» в содержательных 
линиях предметной области «Информатика 
и ИКТ», формирование компетенций обу-
чающихся в процессе обучения на ступени 
высшего образования и реализация меж-
предметных связей гуманитарных наук и 
информатики могут быть представлены в 
виде логической структуры организации 
учебного процесса (таблица 1). 
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Таблица 1. 

Структура непрерывной информационной подготовки студентов 
гуманитарных профилей по направлению «Педагогическое образование»  

 Блок дисциплин 
«Информатика и ИКТ» 

Коды формируемых 
компетенций 

Курс/семестр 

Б
ак

ал
ав

р
и

ат
 

Основы информатики ОК- 1, 3, 4, 8 1/1 
Программное обеспечение 
ЭВМ 

ОК-4, 8 
ОПК-6 
ПК-2, 3, 4 

1/2 

ОК-4, 8 
ПК-2, 3, 4 

2/3 

Устройства вычислительной 
техники 

ОК-8 
ПК-2, 4 

2/4 

Мультимедийные средства в 
образовании 

ОК-1,8 
ПК-2, 4, 8, 9, 11 

3/5 

Интернет-технологии ОК-9, 11, 12, 13 
ПК-2, 4, 8, 9, 11 

3/6 

Современные средства оцени-
вания результатов обучения 

ПК-2, 3, 4 4/7 

М
аг

и
ст

р
ат

ур
а 

Информационные системы в 
образовании 

ОК-4, 5, 6, 
ПК-1, 2, 3, 4,5,7,11,20 

1 (5) /9 

Коммуникационные техноло-
гии 

ОК-5, 6 
ОПК-1, 2 
ПК-2, 3, 4, 5, 7,11,12,15,20 

1 (5) /10 

Информационные технологии 
в профессиональной деятель-
ности 

ОК-2,4,5,6, 
ОПК-2 
ПК-1, 2, 3, 4, 5, 11, 20 

2 (6) /11 

Основы работы в операцион-
ной системе «Mac OS X» 

ОК-2,4,5,6, 
ПК-1, 2, 3, 4,5,7,11,20 

2 (6) /12 

А
сп

и
р

ан
-

ту
р

а 

Информационные технологии 
в науке и образовании 

Профессиональные компетенции  

Обработка экспериментальных 
данных с использованием ин-
формационных технологий 

Профессиональные компетенции  

В таблице коды формируемых компе-
тенций соответствуют требованиям к ре-
зультатам освоения основных образова-
тельных программ бакалавриата и магист-
ратуры ФГОС ВПО по направлению подго-
товки 050100 «Педагогическое образова-
ние». При обучении в аспирантуре по обра-
зовательным программам высшего и после-
вузовского профессионального образования 
продолжается формирование профессио-
нальных компетенций в области проведе-
ния самостоятельной научной исследова-
тельской работы, научного и образователь-
ного творчества, обработки научной ин-
формации с использованием средств ИКТ 
и т. д. Вариативность содержания непре-
рывной информационной подготовки бака-
лавров и магистров педагогических направ-
лений гуманитарных профилей определя-
ется областью профессиональной деятель-
ности (образование, социальная сфера, 
культура) и объектами профессиональной 
деятельности бакалавров и магистров (обу-
чение, воспитание, развитие, просвещение, 
образовательные системы). Содержание 

информационных компетенций позволило 
определить структуру непрерывной инфор-
мационной подготовки студентов, вклю-
чающую инвариантную подготовку по об-
щим вопросам информатики и ИКТ и ва-
риативную подготовку в области использо-
вания средств ИКТ в образовательной и 
профессиональной деятельности. 

На основе предметного подхода к инте-
грации дисциплин информатики и про-
фильных дисциплин для направления под-
готовки «Педагогическое образование» 
сформулируем принципы разработки со-
держания блока дисциплин «Информатика 
и ИКТ». 

Принцип междисциплинарной инте-
грации разработки содержания предпола-
гает прикладную направленность и про-
фильную ориентацию содержания дисцип-
лин по информатике и ИКТ с учетом спе-
цифики профиля подготовки и видов про-
фессиональной деятельности. 

Принцип блочно-модульного построе-
ния содержания образовательных программ 
предполагает при разработке учебных дис-
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циплин по информатике и ИКТ внутри ка-
ждого модуля наличие блока следующих 
компонентов: содержания разделов дисци-
плины; образовательных технологий, ис-
пользуемых в образовательном процессе; 
основных тем докладов и рефератов; основ-
ных тем лабораторных занятий; оценочных 
средств для текущего контроля успеваемо-
сти, промежуточной аттестации по итогам 
освоения дисциплины; контрольно-изме-
рительных материалов; учебно-методичес-
кого обеспечения самостоятельной работы 
студентов и т. д. 

Принцип модульного построения про-
грамм обеспечивает гибкость образователь-
ного процесса, позволяет менять структуру и 
содержание образовательных программ с 
учетом уровня подготовки аудитории и ко-
личества часов, выделенных на освоение 
дисциплины, обеспечивает разработку но-
вых дисциплин на основе комплекса учеб-
ных дисциплин по информатике и ИКТ. 

Принцип структурного единства со-
держания образования на разных ступенях 
высшего образования (бакалавриат, маги-
стратура, аспирантура) обеспечивает фор-

мирование информационных компетенций 
у студентов, обучающихся по программам 
подготовки бакалавриата и магистратуры 
по направлению «Педагогическое образо-
вание». 

Использование научно-методического 
обеспечения подготовки студентов гумани-
тарных профилей по направлению «Педа-
гогическое образование» в области инфор-
матики и ИКТ на разных уровнях обучения 
в вузе позволит обеспечить опережающее 
развитие индивида, реализовать идею не-
прерывности на ступени высшего образова-
ния, разрешить противоречие между требо-
ваниями научно-технического прогресса и 
инертностью существующей системы обра-
зования. 

Опираясь на принципы разработки со-
держания блока дисциплин «Информатика 
и ИКТ», представим иерархическую струк-
туру научно-методического обеспечения 
подготовки студентов гуманитарных про-
филей по направлению подготовки «Педа-
гогическое образование» в области инфор-
матики и ИКТ на ступени высшего образо-
вания (рисунок 1). 

 

Уровни иерархии  

4 уровень  

3 уровень  

2 уровень  

1 уровень  

 

Научно-методическое обеспечение  

Учебно-методический модуль  

Организационно-методический модуль  

Нормативно-правовой модуль  

Методология науки информатики  

Рисунок 1. Структура научно-методического обеспечения подготовки 
студентов по информатике и ИКТ на ступени высшего образования 

Структуризация непрерывной подго-
товки студентов гуманитарных профилей 
по направлению «Педагогическое образо-
вание» в области информатики и использо-
вания ИКТ в образовательной и профессио-
нальной деятельности в соответствии с тре-
бованиями ФГОС ВПО, расширение мето-
дического аппарата по организации учебно-
го процесса в вузе на основе методологии 
науки информатики позволит содержа-
тельно обновить и обеспечить прикладную 
направленность основной образовательной 
программы. 

В заключение отметим, что реформи-
рование системы высшего образования, 
связанное с присоединением России к Бо-
лонскому процессу, предопределило реор-
ганизацию учебных планов и совершенст-
вование программ подготовки бакалавриата 
и магистратуры по направлению «Педаго-

гическое образование» на основе компе-
тентностного подхода. 

Анализ исследований в области непре-
рывного образования, демонстрирующих 
различные точки зрения ученых, офици-
альных и нормативно-правовых докумен-
тов, позволяет сделать следующие выводы. 
Непрерывность подготовки бакалавров и 
магистров по направлению «Педагогиче-
ское образование» по гуманитарным про-
филям в области изучения информатики и 
использования ИКТ в образовательной и 
профессиональной деятельности на ступени 
высшего профессионального образования 
является продуктивной педагогической 
идеей современного этапа информатизации 
общества. Это влечет за собой изменения в 
научно-методическом обеспечении подго-
товки студентов в области изучения ин-
форматики и ИКТ; совершенствование, 
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адаптацию и разработку образовательных 
программ подготовки бакалавров и магист-
ров в области изучения информатики и 
ИКТ в соответствии с ФГОС ВПО; понима-
ние необходимости реализации непрерыв-

ной подготовки студентов по информатике 
на ступени высшего профессионального об-
разования; расширение и обновление мето-
дического аппарата по организации учебно-
го процесса в вузе. 
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АННОТАЦИЯ. Статья посвящена проблеме формирования интеллектуальной культуры будущих 
экономистов на основе межпредметной интеграции. Выявлены учебные предметы, содержание ко-
торых способствует формированию интеллектуальной культуры будущих экономистов.  
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DEVELOPING THE INTELLECTUAL CULTURE  

OF FUTURE ECONOMISTS ON THE GROUND OF INTERSUBJECT INTEGRATION 

KEY WORDS:  intellectual culture; intersubject integration; subjects; training of future economists. 

ABSTACT. The article concerns the matter of developing the intellectual culture of future economists. The 
subjects, which content make possible the developing the future economists’ intellectual culture are deter-
mined.  

овременная система образования 
развивается с учётом рыночной эко-

номики, информационных и производствен-
ных технологий. Современный специалист 
должен обладать не только знаниями, но и 
понимать смысл и предназначение своей дея-
тельности: самостоятельно ставить цели и за-
дачи, планировать свою деятельность, ис-
пользовать различные источники экономиче-
ской информации. Выпускник должен уметь 
обновлять свои знания, умения и навыки, 
быть готовым к международному взаимодей-
ствию. Это определяет требования, которые 
предъявляются к подготовке будущих эконо-
мистов в период перехода высшего профес-
сионального образования на двухуровневую 
систему обучения. Востребованными являют-
ся не только дипломы о высшем образовании, 
но и «их подтверждение в виде конкретных 
компетентностей, включающих практические 
умения, навыки, готовность их реализовы-
вать» (6, с. 3). 

Федеральный государственный образо-
вательный стандарт высшего профессио-
нального образования третьего поколения 
предполагает, что молодой специалист дол-
жен уметь адаптироваться к новым условиям 
профессиональной деятельности, владеть 
профессиональными умениями и навыками, 
использовать полученные ранее знания в ре-
шении профессиональных задач. В данном 
случае целесообразно говорить о формирова-
нии компетентного специалиста, обладающе-
го развитой интеллектуальной культурой, 
имеющего устойчивую мотивацию к успеш-
ной профессиональной деятельности. 

Целью нашего эксперимента является 
формирование интеллектуальной культуры 
будущих экономистов на основе межпред-
метной интеграции. На основе анализа пси-
холого-педагогической литературы меж-
предметную интеграцию мы рассматриваем 
как средство интеллектуального развития в 
процессе сближения, взаимосвязи и взаимо-
дополнения разных дисциплин с целью фор-
мирования интеллектуальной культуры бу-
дущих экономистов в процессе профессио-
нальной подготовки, в ходе которого проис-
ходит синхронизация и интеграция знаний, 
получаемых студентами на различных пред-
метах. В Уральском государственном универ-
ситете путей сообщения (УрГУПС) была раз-
работана инновационная программа, направ-
ленная на формирование интеллектуальной 
культуры будущих экономистов.  

Мы рассмотрели понятие «интеллекту-
альная культура личности», предложенное 
авторами Федерального портала Российско-
го образования (7) в контексте нашего ис-
следования: интеллектуальная культура 
будущих экономистов – это организация 
умственного труда, позволяющая ставить 
цели, самостоятельно и самоорганизованно 
планировать свою деятельность, владеть 
различными мыслительными приёмами, 
работать с источниками экономической 
информации, решать модели экономиче-
ских проблем, иметь навыки работы с ком-
пьютером как средством управления ин-
формацией, работать с информацией в гло-
бальных компьютерных сетях.  

Межпредметная интеграция специаль-
ных предметов и иностранного языка позво-

С 
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ляет воспитать у студентов заинтересованное 
отношение к будущей профессиональной дея-
тельности и в значительной степени влияет на 
формирование интеллектуальной культуры 
личности.  Она обеспечивает осмысление сущ-
ности и понимание закономерных и логиче-
ских связей между понятиями, изучаемыми на 
разных курсах в рамках различных учебных 
предметов. «Образовательный процесс, ориен-
тированный на интеллектуальное развитие 
студентов, предполагает особый вид целей, со-
стоящих в формировании важнейших интел-
лектуальных умений у студентов; качественно 
новые подходы к проектированию содержания 
образования, отражающие специфическую 
природу ментального (умственного) опыта; 
специальные технологии преподавания и уче-
ния, учитывающие психологические законо-
мерности процесса усвоения знаний и умений, 
развития интеллектуальных качеств, а также 
способствующие включению важнейших пси-
хологических структур и механизмов интел-
лекта» (2, с. 127). 

Основой для интеграции является тео-
рия межпредметных связей, которые рас-
сматриваются как дидактическое условие 
повышения научного уровня знаний, фор-
мирования научного мировоззрения, раз-
вития мышления и творческих способно-
стей, оптимизации учебного процесса (8). 
Согласимся с В. Н. Максимовой, что меж-
предметные связи – это значимый процесс 
в современных условиях современной инте-
грации, фактор формирования содержания 
и структуры учебного процесса (5, с. 33). 

По мнению И. Д. Зверева, межпредмет-
ные связи предполагают взаимную согласо-
ванность содержания образования по раз-
личным предметам, построение и отбор ма-
териала, которое определено общими целя-
ми образования, а также оптимальным учё-
том познавательных задач, обусловленных 
спецификой каждого учебного предмета (4). 

В связи с присоединением России к Бо-
лонскому процессу и переходом на двух-
уровневое образование интерес к изучению 
иностранного языка возрастает, так как «в 
широком смысле слова Болонский процесс – 
это часть общего сценария, в котором люди, 
идеи и информация свободно перемещаются 
через границы государств» (1, с. 19). 

Обучение иностранному языку играет 
важную роль в формировании интеллекту-
альной культуры будущих экономистов в 
процессе профессиональной подготовки, т. к. 
оно способствует развитию интеллектуаль-
ных умений, мыслительных операций: ана-
лиз, синтез, сопоставление, интерпретация, 
развитие памяти. Иностранный язык как 
предмет также повышает общую культуру 
студентов, расширяет кругозор, повышает 
интерес к дальнейшему изучению языка.  

Мы провели анализ УМК, учебных про-
грамм (по направлению подготовки 080100 
Экономика (квалификация (степень) «Бака-
лавр», учебные планы направления подго-
товки «Экономика» УрГУПС, профили «Эко-
номика предприятий и организаций», «Ми-
ровая экономика и международные экономи-
ческие отношения», «Бухгалтерский учёт, 
анализ и аудит»), учебных пособий и устано-
вили межпредметные связи на основе общей 
идеи, концепций, понятий, способствующих 
формированию интеллектуальной культуры 
будущих экономистов (см. рисунок 1). 

На рисунке предметы расположены по 
горизонтали и соответствуют одному курсу. 
Учебные предметы объединяют установлен-
ные нами горизонтальные и вертикальные 
связи, выраженные через понятия и идеи. 

Выделенные нами предметы (макроэко-
номика; экономика труда; экономика пред-
приятия; деньги, кредит, банки; мировая эко-
номика и мировые экономические отноше-
ния) носят сквозной характер, отличают буду-
щих экономистов от будущих менеджеров. 

Межпредметная интеграция иностран-
ного языка и дисциплин экономического 
цикла повышает мотивацию к изучению 
языка, уровень владения иностранным язы-
ком и позволяет целенаправленно готовить 
студентов к их будущей профессиональной 
деятельности. В этом и заключается новый 
компетентностный уровень обучения.   

Предметы «Деловая этика» и «Деловое 
общение» включены в курс дисциплины 
«Иностранный язык». Целью разработан-
ного нами курса «Деловой немецкий» явля-
ется обучение студентов деловой лексике, 
умению составлять автобиографию, резю-
ме, написанию делового письма, ведению 
деловых и телефонных переговоров.  

Также на занятиях со студентами-
экономистами второго, третьего и четвёртого 
курсов по иностранному языку рассматрива-
ются такие основные экономические понятия, 
как экономика, труд, валюта, деньги, рынок, 
рыночная экономика, кредит, банк, предпри-
ятие, спрос, предложение, рабочая сила, им-
порт. В содержании общих экономических по-
нятий обобщаются результаты мыслительной 
работы студентов. Общие экономические по-
нятия объединяют вокруг себя множество дру-
гих узкоспециальных понятий и не могут быть 
усвоены вне связи с ними. Общие и конкрет-
ные понятия требуют высокой способности к 
обобщению и абстрагированию. Они вступают 
в широкие связи с множеством других, менее 
общих экономических понятий.  

Иностранный язык является частью куль-
туры и орудием производства будущего выпу-
скника вуза, поэтому необходима фундамен-
тальная и разносторонняя подготовка буду-
щих экономистов по иностранному языку.  
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Рисунок 1. Формирование интеллектуальной культуры на основе  
межпредметной интеграции 
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Интегрированные занятия отличаются 
от традиционных новизной и оригинально-
стью, у студентов повышается мотивация к 
учёбе, к самообразованию, происходит сис-
тематизация полученных знаний, развитие 
интеллектуальных умений, формируется 
интеллектуальная культура личности.  

Специфика интеллектуальной культуры 
будущих экономистов проявляется в умени-
ях ставить цели, анализировать, обобщать, 
синтезировать, критически оценивать ин-
формацию, относящуюся к сфере экономи-
ки, выбирать способы решения вопросов и 
проблем, сохраняя при этом эмоциональную 
устойчивость. Стремление будущего эконо-
миста «выйти за пределы известного, актив-
ность ума находят выражение в постоянном 
стремлении к расширению знаний и их 
творческому применению в теоретических и 
практических целях» (3, с.136).  

Итак, межпредметная интеграция спе-
циальных дисциплин и иностранного языка 
является важным условием формирования 

интеллектуальной культуры в процессе 
профессиональной подготовки. Интегриро-
ванным результатом этого процесса следует 
назвать: умения анализировать новые си-
туации и применять для их анализа уже 
имеющиеся знания; умение интерпретиро-
вать экономические знания; умения обоб-
щать, систематизировать и классифициро-
вать полученную информацию; умения вы-
делять главное; умения сравнивать полу-
ченные результаты. 

Таким образом, нами были сделаны 
следующие выводы: 
− формирование интеллектуальной культу-
ры будущих экономистов в вузе возможно на 
основе межпредметной интеграции; 
− использование межпредметной интегра-
ции способствует формированию заинтере-
сованного отношения студентов к будущей 
профессии, усилению их мотивации к изу-
чению иностранного языка. 
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оциально-культурное развитие со-
временного общества требует гар-

монизации внутреннего и внешнего образа 
человека. Это способствует личностному 
росту, повышению уровня самооценки, раз-
витию ценностного отношения к себе и дру-
гим, появлению эмоционального комфорта 
и совершенствованию качества жизни. 
Важной сферой услуг, обеспечивающей 
ценностную, мировоззренческую и соци-
альную переориентацию личности, являют-
ся услуги косметологических салонов и 
клиник. В современном мире косметология 
решает целый комплекс психологических, 
терапевтических и эстетических проблем. К 
числу важнейших относятся популяризация 
культуры внешности и тела, развитие по-
требности в красоте внешности, в использо-
вании консервативных методов коррекции 
телесных недостатков, в формировании у 
человека стремления к здоровому образу 
жизни. В современной науке накоплено 
достаточно фактов о взаимосвязи внешних 
и внутренних условий, обеспечивающих 
эмоциональный комфорт и успех личности, 
продлевающих работоспособность и моло-
дость, сохраняющих здоровье и красоту. Ис-
следователи в области социологии и психо-
логии отмечают, что важным условием по-
вышения качества жизни и сохранения 
внешней привлекательности является об-
ращенность человека к индустрии красоты 
и к специалистам в области косметологии. 

Современный подход к анализу личностных 
качеств косметологов свидетельствует о 
том, что эта профессия связана со сферой 
услуг и носит «помогающий» характер. Она 
направлена на работу с телом, лицом, ко-
жей и… «душой клиента». Специалист в об-
ласти косметологии – это профессионал, 
сочетающий в себе качества медика, виза-
жиста, психолога, исправляющий недостат-
ки, усиливающий достоинства внешности, 
повышающий самооценку и обеспечиваю-
щий эмоциональный комфорт личности. 

Долгое время сфера услуг в российском 
обществе рассматривалась как нечто второ-
степенное и малозначимое для человека. 
Этим объясняется отсутствие в отечествен-
ной психологии исследований, направлен-
ных на выявление личностных и профес-
сиональных детерминант специалистов в 
области косметологии. Несмотря на актив-
ное развитие косметологической сферы, 
лишь малая часть отечественных исследо-
ваний посвящена проблеме психологиче-
ского содействия профессиональной ус-
пешности косметологов, формированию у 
них психологической компетентности. Дан-
ное исследование предполагает восполнить 
выявленные пробелы и решить нерешен-
ные задачи. 

Анализ литературы и данные конста-
тирующего эксперимента показали отчет-
ливую неудовлетворенность специалистов 
косметологической сферы недостаточной 

С 
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психологической поддержкой их профес-
сиональной деятельности. Специалисты-
косметологи не владеют отдельными пси-
хологическими компетенциями, а следова-
тельно – психологическая компетентность 
как важное профессионально-личностное 
качество специалиста требует формирова-
ния и дальнейшего совершенствования. 

Цель исследования была направлена 
на устранение выявленного противоречия и 
конкретизацию содержания работы со спе-
циалистами по формированию психологи-
ческой компетентности в рамках курсов по-
вышения квалификации. Была разработана 
и внедрена в практику «Программа разви-
тия психологической компетентности кос-
метолога». Реализацией программы зани-
мались психологи-консультанты. Они стре-
мились быть аутентичными, сочетали под-
черкнуто уважительное отношение к спе-
циалистам со стремлением к достижению 

совместных целей. Деловые отношения 
способствовали первоначальной ориенти-
ровке в индивидуальных особенностях спе-
циалиста, в нормализации его проблем, в 
установлении доверительных отношений. 
Это позволило быстро перейти к активному 
сотрудничеству с психологами. 

Самой продуктивной формой работы 
следует признать еженедельное групповое 
консультирование, которое обеспечивало 
развернутое сотрудничество. Уже на первых 
консультациях психологи стремились обна-
ружить иррациональные суждения специа-
листов и их влияние на профессиональную 
деятельность. В качестве примера обратим-
ся к использованию упражнения «Банк 
проблем». Специалисты самостоятельно 
формулировали проблемные ситуации и 
анализировали возможные пути их разре-
шения. Примеры представлены в таблице 1. 

Таблица 1.  

Банк проблем 

№ Ситуация Поведенческие стереотипы 
1. Некоторые сотрудники при-

носят из дома еду, чтобы пе-
рекусить во время обеда. В 
результате в послеобеденное 
время в салоне сохраняется 
устойчивый запах еды. Как 
Вы поступите в этой ситуа-
ции? 

Сделаю коллеге замечание – 3% 
Предложу руководителю запретить питание – 12% 
Не стану обращать внимания – 10% 
Предложу закрывать помещение для перерыва и про-
ветривания – 17% 
Предложу организовать бытовое помещение с вытяж-
кой и кондиционером – 39% 
В этом нет ничего плохого – 19% 

2. Отдельные посетители кли-
ники очень любопытны, рас-
спрашивают о сущности 
процедуры во время ее про-
ведения. Тем самым они от-
влекают мастера от работы. 
Как поступать с такими кли-
ентами? 

Попрошу клиента не мешать мне работать – 16% 
Буду скрупулезно объяснять и отвечать на вопросы – 18% 
Расскажу кратко после проведения процедуры – 19% 
Адресую к описаниям процедур – 9% 
Адресую к администратору – 16% 
Адресую к Интернету – 11% 
Приведу в пример себя или известного клиента – 6% 
Буду нарочито молчать – 5% 

3. Клиент недоволен ценами на 
услуги. После процедуры 
раздраженно замечает, что в 
другом салоне услуги дешев-
ле. Как вы будете поступать в 
этом случае? 

Сделаю замечание – 16% 
Адресую к менеджеру – 16% 
Адресую к прейскуранту – 18% 
Не стану обращать внимания – 14% 
Посоветую обратиться в другой салон – 15% 
Объясню, из чего складывается цена услуги, – 21% 

Участие в данном мероприятии позво-
лило членам группы обсудить результаты 
субъектно-личностной рефлексии, делиться 
чувствами, возникающими «здесь и те-
перь». Психологи поощряли специалистов, 
оказывали поддержку за смелость и муже-
ство, помогали вскрывать недостатки, вы-
являть проблемы и обсуждать их. В резуль-
тате отчетливо наметилась мотивация к са-
мосовершенствованию, к конструктивному 
взаимодействию и адекватному поведению. 
Респонденты преодолевали стыд, нелов-
кость, замкнутость. Таким образом, психо-
логи способствовали развитию психологи-

ческих навыков и приемов самоанализа. 
Они справедливо полагали, что важным 
приемом в работе со специалистами являет-
ся развитие активного, эмпатического слу-
шания. Это способствовало коррекции и 
профилактике деперсонализации у респон-
дентов, усилению рефлексии, саморегуля-
ции эмоционального состояния. 

Важное место в работе с группой спе-
циалистов-косметологов занимали бинар-
ные сообщения по какой-то определенной 
теме. Тема обычно задавалась заранее и, как 
правило, касалось насущной профессио-
нальной проблемы. Два-три человека из 
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числа участников организовывали диалог по 
заданной теме, отстаивали собственную точ-
ку зрения, делились опытом, оформляли 
общий вывод и психологические рекоменда-
ции. Примером могут быть такие темы, как 
«Техника убеждения клиента», «Психологи-
ческая характеристика первоначальной ди-
агностики», «Стратегия поведения специа-
листа в ситуации опоздания клиента» и т. д.  

Прорабатывая отдельные психологиче-
ские приемы и особенности их применения 
в практике косметологического бизнеса, 
специалисты приходили к выводу о том, что 
эти приемы и навыки эффективны в том 
случае, если используются в системе. В свя-
зи с этим у испытуемых появился интерес к 
деловым играм и целостным психологиче-
ским технологиям, которые упорядочивали 
приоритеты профессионального саморазви-
тия, влияли на познавательную и эмоцио-
нальную сферы. «Программа развития пси-
хологической компетентности специалиста 
в области косметологии» была построена на 
идеях компетентностного подхода. 

Структура программы сложилась из 
пяти модулей, определивших содержание 

работы. В первый модуль включено содер-
жание общепсихологических компетенций, 
раскрывающих сущность психологического 
знания о человеке, личности, характере, 
темпераменте, социальных и межличност-
ных отношениях. Погружение косметолога 
в психологическую реальность через освое-
ние теоретико-методологических основ 
психологии способствовало формированию 
познавательного интереса к психологиче-
ской науке, позволило специалисту пере-
смотреть и скорректировать стратегию и 
тактику взаимодействия с клиентом по ока-
занию ему высококачественных услуг.  

В последующие четыре модуля вклю-
чено психологическое содержание при-
кладного характера, направленное на фор-
мирование когнитивных, эмоционально-
волевых, коммуникативных и конативных 
компетенций. 

Технологический блок реализации 
программы складывался из фронтальных, 
групповых и индивидуальных форм работы. 
Технология формирования психологиче-
ской компетентности специалиста в области 
косметологии представлена в таблице 2. 

Таблица 2. 

Формы и технологии организации психологической поддержки косметологов 

Фронтальная работа Групповая работа Индивидуальная работа 
- лекции, семинары, 
- бинарные сообщения, 
- конференции, 
- проекты, 
- эмпатийное слушание, 
- мозговой штурм, 
- деловая игра, 
- личные аналогии, 
- самостоятельная работа с литера-
турой и интернет-источниками. 

- психодиагностика, 
- обучающая психодиаг-
ностика, 
- групповое консульти-
рование, 
- психологические 
тренинги. 

- индивидуальное консуль-
тирование, 
- формирование навыков ау-
тогенной тренировки, 
- составление и внедрение 
программы саморазвития и 
саморегуляции. 

При проектировании технологического 
блока мы исходили из принято в современ-
ной педагогической психологии толкования 
о том, что образовательная технология – 
это комплексный, интегрированный про-
цесс проектирования и внедрения целей, 
принципов, содержания, форм, методов и 
средств обучения. 

Фронтальная работа в рамках курсов 
повышения квалификации осуществлялась 
через организацию лекционных и практи-
ческих занятий. В качестве приемов, стиму-
лирующих активную познавательную дея-
тельность и перенос знаний в плоскость 
собственной практики, использовались 
проблемные вопросы, методы мозгового 
штурма, методы личных аналогий. 

Важное место в системе фронтальной 
работы занимали технологии творческого 
саморазвития личности. С этой целью ис-
пользовалась проектно-творческая дея-

тельность специалиста. Тематика проектов 
носила практикоориентированный харак-
тер. Организация проектно-творческой дея-
тельности осуществлялась поэтапно. На 
первом этапе выбиралась тема проекта, 
осуществлялся подбор справочного мате-
риала. На втором этапе формировались ги-
потезы, задачи, план работы, осуществля-
лась разработка проекта. На третьем этапе 
проводился сбор дополнительной инфор-
мации, систематизация материалов и 
оформление результатов выполненного 
проекта. На четвертом этапе осуществля-
лась публичная презентация проекта. В 
подготовке проектов принимали участие от 
одного до трех человек. Презентация про-
ектов осуществлялась в рамках конферен-
ций или семинаров. Она сопровождалась 
демонстрацией наглядных материалов. В 
качестве примера можно привести следую-
щую тематику проектов: «Влияние косме-
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толога на мотивацию достижений клиен-
та», «Среда косметологической клиники 
как условие релаксации клиента», «Психо-
логические условия повышения самооцен-
ки клиентов», «Гендерный подход в усло-
виях косметологического бизнеса», «Гаран-
тии и условия психологической безопасно-
сти клиента косметологического салона», 
«Клиент не всегда прав», «Коалиции и 
конфронтация и пути их преодоления в 
пространстве клиники», «Особенности 
профессиональной успешности косметолога 
и пути ее достижения», «Общее и единич-
ное в представлениях косметологов и кли-
ентов о красоте», «Особенности проявления 
тревожности у клиентов». 

Важное значение в системе теоретиче-
ской подготовки придавалось деловым иг-
рам. При организации деловых игр мы ис-
ходили из положения И. Г. Абрамовой о 
том, что деловая игра как метод активиза-
ции интеллектуальной деятельности вы-
полняет одновременно несколько функций: 
информационно-развивающую, мотиваци-
онно-ценностную, организационно- управ-
ленческую, профессионально-адаптацион-
ную. Как правило, игры носили производ-
ственный характер и отражали коллизий-
ные ситуации, возникающие в работе спе-
циалистов. Структура игровой технологии 
складывалась из 5 этапов: определение об-
щей цели и выбор игрового сюжета, рас-
пределение ролей между участниками иг-
ры, имитационное ролевое взаимодействие, 
реализация цепочки решений в разыгрыва-
нии игрового сюжета, групповая оценка 
деятельности участников игры и общей сю-
жетной линии. В качестве примера деловых 
игр можно привести следующую тематику: 
«Инцидент», «Эмоциональная атака», 
«Контакты», «Лидер», «Первый визит», 
«Внушение. Уважение. Поддержка», «Пси-
хологическая саморегуляция». 

В качестве игротехнических приемов 
психолог-руководитель игры использовал 
вводную беседу с целью погружения в игру, 
следил, чтобы участники не уклонялись от 
тематики игры, соблюдали регламент и 
равноправное партнерство, активизировал 
самоанализ и рефлексию в подведении ито-
гов игры. 

При формировании психологической 
компетентности специалиста косметологи-
ческой сферы чрезвычайно важна органи-
зация личностно ориентированного обуче-
ния. Психологи понимали, что личность 
специалиста многогранна и по-своему не-
исчерпаема, а самое продуктивное взаимо-
действие косметолога с психологом – субъ-
ект-субъектное взаимодействие, способст-
вующее активизации жизненного и профес-

сионального опыта, развитию индивиду-
альных способностей специалиста. 

Опираясь на рекомендации В. В. Се-
рикова и И. С. Якиманской, психологи 
стремились к тому, чтобы учебный матери-
ал был субъективно значим для специали-
ста, создавал положительный эмоциональ-
ный настрой на его усвоение, переработку, 
применение, активизировал субъектно-
личностную рефлексию. 

Таким образом, можно сделать вывод о 
том, что формирование психологической 
компетентности достаточно продуктивно 
осуществляется в рамках фронтальной ра-
боты через использование технологий про-
блемных лекций, конференций, разработку 
проектов, участие в деловых играх, семина-
рах, конференциях, психологических пре-
зентациях. В рамках перечисленных техно-
логий весьма продуктивны методы мозго-
вого штурма, личных аналогий, проблем-
ных вопросов, самостоятельной работы с 
интернет-ресурсами и литературными ис-
точниками. 

Фронтальная работа особенно эффек-
тивна для усвоения общепсихологических 
компетенций, расширяющих теоретико-
методологическое мировоззрение специа-
листов. 

Весьма продуктивными также оказа-
лись групповые формы работы психологов 
со специалистами как детерминирующие 
факторы формирования прикладных пси-
хологических компетенций. Групповые 
формы психологического взаимодействия в 
косметологической клинике способствова-
ли созданию развивающей психологиче-
ской среды.  

В отечественной психологии неодно-
кратно подчеркивалась идея о том, что про-
цесс развития человека проходит путь от 
социального к индивидуальному, а важным 
источником развития высших психических 
функций выступает социальная среда 
(Л. С. Выготский, В. В. Давыдов, Д. Б. Эль-
конин и др.). В соответствии с этим было 
выдвинуто предположение о том, что си-
туация группового сотрудничества в салоне, 
организованная под руководством психоло-
га, будет способствовать психологизации 
среды, а следовательно – развитию позна-
вательных интересов в освоении психоло-
гических законов и применению их в сис-
теме профессионального взаимодействия. 
Таким образом, среда косметологической 
клиники явилась дополнительным стиму-
лирующими и развивающим фактором в 
овладении психологическими компетен-
циями специалистами.  

Развивающая психологическая среда в 
косметологической клинике представляет 
собой комплекс условий, обеспечивающих 
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эффективность трудовой деятельности кос-
метолога. Психологическая среда космето-
логической клиники складывается из двух 
инфраструктур: материальной и социально-
психологической. Материальная среда 
обеспечивается благодаря удачному дизай-
ну, соблюдению дресс-кода персоналом, 
чистотой и опрятностью внешнего про-
странства. 

Социально-психологическая среда 
обеспечивается благодаря радушному парт-
нерству, сотрудничеству, доброжелательно-
сти, эффективным условиям для творче-
ской самореализации специалистов. Среда 
психологической клиники позволяет 
трансформировать в практику компетен-
ции, усвоенные в рамках курсов повышения 
квалификации, через индивидуальные и 
групповые формы работы психологов-кон-
сультантов с косметологами. 

Основными направлениями групповых 
форм работы выступили: комплексное пси-
хологическое обследование специалистов, 
тренинги профессионально-личностного 
роста, групповое консультирование. Психо-
логическая поддержка на этом этапе была 
направлена на интериоризацию получен-
ных теоретических знаний и усвоенных 
компетенций в практику профессиональной 
деятельности. Миссия психолога предпола-
гала постоянное сопровождение специали-
ста по его профессиональной траектории. 
К сожалению, в практике малых российских 
предприятий (а косметологические клини-
ки относятся к их числу) не сложилось та-
кое направление, как психологическая под-
держка специалиста к работе с клиентом. 
Хотя помощь психолога в современной 
сфере косметологических услуг, несомнен-
но, повышает их эффективность и качество, 
позволяет разрешить проблемные ситуа-
ции, лучше реализовывать личностные ре-
сурсы и профессиональные замыслы, осво-
ить психологические компетенции, способ-
ствовать повышению общепсихологической 

культуры у сотрудников косметологической 
клиники. 

Экспериментальное исследование за-
ставило отойти от привычных традиций и 
ввести в штатное расписание косметологи-
ческих клиник «Логика Красоты» и «Евро-
пейская косметологическая клиника» став-
ку психолога-консультанта. Задачи психо-
лога-консультанта в первую очередь были 
связаны с проведением обучающей психо-
диагностики. Ее сущность состояла в ком-
плексном подходе к организации тестиро-
вания, психологического просвещения и 
группового консультирования специали-
стов. Работа с психодиагностическими ме-
тодиками и обработка полученных резуль-
татов актуализировала потребность специа-
листов в уточнении психологических ком-
петенций, в установлении причинно-след-
ственных связей в структуре обнаруженных 
показателей, в организации психологиче-
ской самокоррекции и саморазвития. 

Важной формой организации психоло-
гической поддержки специалиста является 
индивидуальная работа психолога с клиен-
том. Психологическое консультирование 
представляет собой развивающую и кор-
рекционную деятельность практического 
психолога. Индивидуальное консультиро-
вание было организовано как планомерный 
и систематический процесс уточнения пси-
хологических компетенций и применения 
полученных знаний в практической дея-
тельности. Вместе тем, консультирование 
осуществлялось по запросам специалистов-
косметологов. 

Изложенное выше позволяет сделать 
вывод о том, что предложенная программа 
формирования психологической компе-
тентности позволила специалисту исполь-
зовать полученные знания и умения при 
решении профессиональных задач, при 
разработке новых стратегий взаимодейст-
вия с клиентом, при определении траекто-
рии собственного саморазвития, оказании 
помощи и содействия коллегам. 
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настоящее время особым спросом у 
потребителей пользуется рынок 

высшего профессионального образования 
(3). Каждый вуз стремится оказывать обра-
зовательные услуги лучше, чем конкурент, 
чтобы повысить свой имидж и сформиро-
вать позитивное общественное мнение по 
отношению к нему. 

Задача вузов – привлекать абитуриен-
тов, а затем вырабатывать у студентов стой-
кий интерес к обучению. При этом особое 
внимание уделять тому, чтобы сформирован-
ные компетенции выпускника вуза соответст-
вовали требованиям времени, а выпускник 
был востребован в сфере производства.  

Реализация поставленной задачи вузов 
по подготовке компетентных выпускников 
будет достигнута, если обучение студентов 
строить на концепции индивидуализации 
обучения.  

Индивидуальная траектория обучения 
направлена на развитие у человека не всех 
качеств личности, а только тех, которые со-
ответствуют ее природным способностям, 
причем развитие личности идет за счет 
учебного материала по предметам, отсюда 
содержание образования в вузе представля-
ет среду, в которой идет развитие личности.  

При реализации индивидуальной тра-
ектории обучения внедряются идеи гуман-
но-личностного подхода, которые заклю-
чаются в следующем. 

1. Новый взгляд на личность. Сту-
дент является полноценной личностью в 
педагогическом процессе, который строится 
на субъект-субъектных отношениях, так как 
каждый студент обладает способностями, 
многие из них очень талантливы. 

2. Гуманизация и демократизация 
педагогических отношений. Обучая и 
воспитывая студента, преподаватель демон-
стрирует веру в его способности, сотрудни-
чает с ним, стимулирует его труд, терпимо 
относится к недостаткам, поэтому деятель-
ность преподавателя сводится к тому, чтобы 
направлять, убеждать, организовывать, да-
вать свободу выбора студенту. 

3. Обучение без принуждения. Эта 
идея реализуется через разнообразие пред-
метов по выбору и факультативов, интерес-
ное преподавание предмета, создание си-
туации успеха для студента, развитие его 
самостоятельности в достижении собствен-
ных учебных целей. 

4. Новая трактовка личностно 
ориентированного подхода. Взаимоот-

В 
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ношения преподавателя и студента строят-
ся на поиске и развитии лучших качеств 
личности студента, постоянном диагности-
ровании интересов студента и составлении 
личностно ориентированной траектории 
развития. 

5. Формирование положительной 
Я-концепции личности. Студент должен 
уметь видеть свои сильные и слабые качест-
ва и постоянно развивать те из них, которые 
делают его компетентным в выбранной 
профессии. 

Данные идеи гуманно-личностного 
подхода направлены на формирование клю-
чевых компетенций студентов (5), и резуль-
таты их выражаются в следующем.  

Во-первых, студенты знают комплекс 
личных способностей, который должен 
быть сформирован в процессе обучения: 
умение формулировать четкую задачу, ана-
лизировать проблему, видеть результат 
анализа, развивать в себе качества успеш-
ного человека. Это позволяет им адекватно 
оценивать себя, быть уверенными в своих 
силах, владеть навыками самокритичности, 
настойчивости, профессионального любо-
пытства и настойчивости (4). 

Во-вторых, студенты умеют согласо-
вывать свои интересы и способности в ходе 
выполнения коллективной работы. Это по-
зволит им научиться адаптироваться в ус-
ловиях изменяющейся профессиональной 
среды (4). 

В-третьих, студенты владеют навыка-
ми построения целеполагания для решения 
любой задачи, а также умениями на прак-
тике реализовывать собственный план ра-
бот, что позволит им ставить перед собой 
реальные цели и добиваться их осуществле-
ния (4). 

Однако существует ряд противоречий 
в процессе формирования компетенций 
студентов. 

1. Законодательно в вузе установлен 
определенный объем часов для предметов 
(1), относящихся к циклу так называемых 
«обязательных дисциплин», которые долж-
ны быть усвоены всеми студентами. Этот 
объем часов предполагает минимальный 
стандарт знаний по изучаемой дисциплине. 
Однако есть студенты, которые стремятся 
получить углубленные знания по отдель-
ным обязательным предметам, но углуб-
ленное изучение дисциплин не предусмат-
ривается учебным планом вузов.  

2. В учебных планах вузов отводится 
достаточное количество часов на изучение 
дисциплин в рамках часов «Курсы по выбо-
ру» и «Факультативы». Как правило, эти 
дисциплины имеют содержание, которое 
частично повторяет содержание обязатель-

ных дисциплин или совершенно не связано 
с их содержанием.  

Данные противоречия не только не да-
ют возможности развивать в вузе индиви-
дуальную траекторию обучения студента, 
но и не дают возможности качественно 
формировать компетенции студентов. 

Выход для решения обозначенных 
противоречий есть. 

1. Если учебные программы, реализуе-
мые вузом по обязательным дисциплинам, 
разработать с учетом уровней сложности, то 
это позволит обучать студентов на разных 
уровнях: а) на стандартном уровне, б) на 
уровне с элементами углубленного изуче-
ния, в) на углубленном уровне.  

Индивидуальная образовательная тра-
ектория обучения позволит обучать всех 
студентов одинаково, на углубленном уров-
не, но оценивать их знания можно на осно-
ве одного из уровней сложности, который 
выбирают студенты самостоятельно, исходя 
из их способностей и выбора, то есть или на 
стандартном уровне, или на уровне с эле-
ментами углубленного изучения, или на уг-
лубленном уровне. 

2. Если учебный план вуза составить на 
основе личного выбора студентов, то есть с 
учетом индивидуальных образовательных 
траекторий, то обязательный предмет для 
изучения будет находить продолжение в 
курсе по выбору или в факультативе, образуя 
логическую внутрипредметную связь обуче-
ния, направленную на углубление знаний 
студентов. Причем интерес к обучению у 
студента будет строиться на основе его инди-
видуальных навыков, способностей и по-
требностей, а это, безусловно, будет способ-
ствовать дальнейшему индивидуальному са-
моразвитию и самосовершенствованию. 

Прокомментируем эту мысль на при-
мере учебного плана, составленного в соот-
ветствии с требованиями ФГОС ВПО по на-
правлению 050100 – «Педагогическое об-
разование» (4). Итак, дисциплина «Эконо-
мика образования» является обязательной 
дисциплиной и изучается всеми студента-
ми. Если студента интересуют экономиче-
ские дисциплины и свою дальнейшую про-
фессиональную деятельность он мечтает 
связать с экономикой, то его индивидуаль-
ная образовательная траектория может 
«пройти» через предметы по выбору: «Ос-
новы экономики», «Экономика России», 
«Мировая экономика», «Экономика пред-
приятия» и т. д. 

Если студент после окончания вуза 
планирует работать учителем экономики в 
школе, то помимо обязательного предмета 
«Методика обучения и воспитания в эконо-
мическом образовании» он должен изучить 
предметы по выбору: «Педагогические тех-
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нологии в образовании», «Педагогическая 
диагностика», «История образования» и др. 

Если студент после окончания вуза 
планирует заниматься бизнесом, причем 
бизнесом в рамках международного сотруд-
ничества, помимо обязательного иностран-
ного языка он должен изучать курс по вы-
бору «Деловой иностранный язык», «Биз-
нес-планирование», «Финансы организа-
ции» и т. д. 

Если же в течение обучения студент 
разочаруется в освоении выбранной траек-
тории обучения, то у него всегда есть воз-
можность углубленно изучать другие дис-
циплины. Это не нарушит объем дисциплин 
и количество освоенных часов, на основа-
нии которых выдается диплом об образова-
нии, однако это будет основанием для фор-
мирования других компетенций, необходи-
мых для предстоящей профессиональной 
деятельности. 

Учебный план, составленный с учетом 
предпочтений студентов, будет способство-
вать созданию дифференцированных групп 
обучения за счет часов, отведенных на кур-
сы по выбору и факультативы, и будет спо-
собствовать формированию индивидуаль-
ных образовательных траекторий образова-
ния студента. 

Сочетание обязательных дисциплин, а 
также курсов по выбору и факультативов в 
учебном плане станет явным инновацион-
ным шагом позиционирования вуза (2) и 
повысит рейтинг вуза среди других учебных 

заведений. Причем деятельность вуза будет 
направлена на реализацию не только лич-
ностных качеств студентов, но и на форми-
рование профессиональных компетенций 
выпускников. 

Из всего вышесказанного следует, что 
предложенные изменения и дополнения по 
реализации учебного плана вуза в значи-
тельной степени расширят возможности 
студентов целенаправленно заниматься 
обязательными учебными дисциплинами и 
дисциплинами, которые студенты выбира-
ют для себя самостоятельно, исходя из соб-
ственных интересов. Каждый обучающийся 
будет усваивать необходимый объем знаний 
по обязательным предметам, а затем из 
числа часов, отведенных на курсы по выбо-
ру и факультативы, получит углубленные 
знания по предметам, составляющим его 
индивидуальную траекторию обучения. 

Такое нововведение положительно 
скажется на позиционировании вуза и будет 
способствовать повышению его привлека-
тельности через разнообразие образова-
тельных маршрутов выпускников. 

Обозначенные теоретические рассуж-
дения подкрепим результатами анкетиро-
вания, проведенного на базе экономическо-
го факультета Уральского государственного 
педагогического университета. 

Данные об ответах респондентов на во-
прос «Что повлияло на Ваш выбор при по-
ступлении в это учебное заведение?» пред-
ставлены на рисунке 1. 

 

Рисунок 1. Что повлияло на ваш выбор при поступлении в учебное заведение? 

Выбор студентами экономического фа-
культета Уральского государственного пе-
дагогического университета обусловлен, в 
основном, таким фактором, как мнение 
друзей (40% респондентов). Это очень хо-
роший показатель, так как студенты во вре-
мя прохождения практики всегда рассказы-
вают об особенностях обучения на эконо-
мическом факультете и перспективах тру-
доустройства его выпускников. 

С мнением родителей считаются 15% оп-
рошенных, и это связано с тем, что на фа-
культете работают и учатся (очно и заочно) 
педагогические династии, общий стаж кото-

рых составляет более 300 лет, а также семьи 
(отец и сын, мать и дочь, свекор и сноха).  

Факт более легкого поступления в вуз 
отметили 15% респондентов, и это связано с 
сертификатом по итогам Единого государ-
ственного экзамена, который является ос-
нованием для зачисления на факультет. 

Престиж учебного учреждения отмети-
ли 10% респондентов. Авторы данной ста-
тьи убеждены, что эти показатели значи-
тельно увеличатся, если в вузе будет реали-
зована индивидуальная образовательная 
траектория обучения. 

Для некоторых студентов (10%) одним 
из важнейших факторов поступления в 
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Уральский государственный педагогиче-
ский университет является наличие обще-
жития (раздел опроса «другое»), что значи-
тельно облегчает им процесс обучения в ву-
зе и плату проживания.  

Данные об ответах респондентов на во-
прос «Нравится ли учиться в данном учебном 
заведении?» и представлены на рисунке 2, 
мнения в данном случае также разделились. 

 

Рисунок 2. Нравится ли вам учиться в вашем учебном заведении? 

Более половины опрошенных студен-
тов (52,5%) ответили, что им нравится 
учиться в Уральском государственном педа-
гогическом университете, на экономиче-
ском факультете. Причем по ответам уста-
новлено экспрессивно-эмоциональное от-
ношение к факультету (48,9% респонден-
тов), так как после слова «да» стоит воскли-
цательный знак. 

Число респондентов, которым «что-то 
нравится, что-то нет», составляет 26,5%. 
В ходе личной беседы установлено, что 
многим студентам не нравится множество 
самостоятельных курсов по выбору и фа-
культативов, которые не связаны по содер-
жанию с обязательными дисциплинами 
федерального компонента образования.  

Чуть меньшему количеству студентов 
(11,5%) не нравится учиться в данном учеб-

ном заведении. Но при уточнении ответа, 
что же им не нравится в вузе, установлено, 
что отрицательный ответ связан со многи-
ми другими причинами, не относящимися к 
эффективности и качеству обучения. Это 
материальное положение семьи, разлука с 
семьей для иногородних студентов, слож-
ность индивидуальной адаптации в новом 
коллективе. 

Затрудняются ответить на вопрос о том, 
нравится или не нравится учиться в вузе, 
9,5% респондентов. При анализе выяснено, 
что данный показатель относится в основ-
ном к студентам первого курса, причем это 
мнение высказали юноши (8,3%). 

Данные об ответах респондентов на во-
прос «Оправдываются ли Ваши ожидания 
относительно учебы в данном учебном за-
ведении?» на рисунке 3. 

 

Рисунок 3. Оправдываются ли ожидания относительно учебы  
в данном учебном заведении? 

Большинство опрошенных студентов 
четвертого курса (63%) отметили, что их 
ожидания относительно учебы оправдались.  

Чуть менее трети (28,5%) студентов от-
метили частичное совпадение ожиданий и 
реальности.  

У 7,5% студентов ожидания не оправ-
дались. Это связано с необходимостью по-
стоянного самообучения, к которому мно-
гие студенты не готовы. Значит, индивиду-
альная образовательная траектория обуче-

ния должна изменить отношение студентов 
к итогам обучения и помочь развить каче-
ства, которые помогли бы им успешно тру-
доустроиться после окончания вуза. 

Затруднились в ответе 1% респондентов. 
Обучение в магистратуре тоже является 

показателем индивидуального подхода к 
обучению, поэтому вопрос «Желаете ли Вы 
продолжить обучение в магистратуре в дан-
ном учебном заведении?» дал результаты, 
представленные на рисунке 4. 
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Рисунок 4. Желание студентов продолжить обучение в магистратуре 
Уральского государственного педагогического университета 

Студентам нравится учиться в Ураль-
ском государственном педагогическом уни-
верситете, и они готовы продолжить обуче-
ние в магистратуре, поэтому 49% респон-
дентов из числа выпускников ответили по-
ложительно на данный вопрос. 

Часть опрошенных студентов (25,5%) 
ответили, что не хотят продолжать обуче-
ние в магистратуре в данном учебном заве-
дении. Анализ отрицательных мнений по-
казал, что эти респонденты совсем не соби-
раются учиться в магистратуре вне зависи-
мости от учебного заведения.  

Затрудняются ответить на вопрос «Го-
товы ли вы продолжить обучение в магист-

ратуре?» 25,5% респондентов. Неопреде-
ленность выпускников-бакалавров связана 
с наличием бюджетных мест в магистрату-
ре. Как правило, бюджетных мест в разы 
меньше, чем желающих продолжить обра-
зование в магистратуре. 

В ходе исследования проблемы было 
интересно получить ответ на вопрос о том, 
достаточно ли хорошо сформированы ком-
петенции выпускников, и насколько студен-
ты уверены в своем будущем трудоустрой-
стве. Этот вопрос был задан студентам чет-
вертого курса. Итоги анализа ответов на 
этот вопрос представлены на рисунке 5. 

 

Рисунок 5. Уверенность студентов в будущем трудоустройстве 

Почти каждый пятый выпускник (20%) 
уверен в своем будущем трудоустройстве 
(вариант ответа «у меня не будет проблем с 
трудоустройством»). Большинство, однако, 
более реалистичны: 38,5% респондентов 
считают, что будет сложно, но непреодоли-
мых трудностей не возникнет. Каждый пя-
тый студент (20%) опасается за свое буду-
щее трудоустройство; 19,5% респондентов 
еще даже не думали над этим вопросом, 2% 
респондентов затрудняются в ответе на по-
ставленный вопрос.  

В целом же данному вопросу взгляды 
большинства респондентов достаточно оп-
тимистичны (58,5%) относительно будуще-
го трудоустройства. 

Проведенное исследование показало 
сильные и слабые стороны в работе факуль-

тета, которые необходимо учитывать и 
предпринимать действия по устранению 
выявленных негативных моментов, чтобы 
работа вуза становилась более эффективной 
и успешной, чтобы ряды студентов попол-
нялись новыми абитуриентами, росла кон-
курентоспособность вуза, а значит, количе-
ство обучающихся. 

Этому будет способствовать грамотное 
сочетание обязательных дисциплин, а также 
курсов по выбору и факультативов, направ-
ленных на реализацию индивидуальной об-
разовательной траекторией обучения студен-
та, что станет явным инновационным шагом 
позиционирования вуза и повысит его рей-
тинг среди других учебных заведений.  
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АННОТАЦИЯ. Одной из ключевых проблем современного образования является формирование и 
развитие у учащихся «умений учиться» или учебно-познавательных умений, то есть умений управ-
лять собственной учебной деятельностью. Представлена типология аутометодических задач как ос-
новы для создания комплекса упражнений, направленных на развитие вышеназванных умений. 
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AUTO-METHODICAL TASKS AS THE MEANS OF DEVELOPMENT O F FOREIGN LANGUAGE 
LEARNING AND COGNITIVE COMPETENCES OF FUTURE SPECIA LISTS  
IN THE SPHERE OF TOURISM 

KEY WORDS: autho-methodical tasks; foreign learning and cognitive skills; foreign language learning and 
cognitive competence; foreign language independent educational activities; foreign language study activity 
of future specialists in the sphere of tourism. 

ABSTRACT. One of the key problems of modern education is the formation and development of students  
skills to learn or cognitive skills, i.e. the skills to manage their own training activities. The article presents a 
typology of autho-methodicaltasks as the basis for creating the complex of exercises aimed at the develop-
ment of the above skills. 

начимость и востребованность вла-
дения иностранным языком работ-

никами сферы туризма, в особенности 
въездного туризма, т. е. персоналом пред-
приятий по обслуживанию иностранных 
гостей, не вызывает сомнений. Однако уро-
вень иноязычной подготовки будущих спе-
циалистов туристской сферы по окончании 
учебных заведений, несмотря на высокую 
востребованность работников, владеющих 
иностранным языком, часто не соответству-
ет все возрастающим требованиям работо-
дателей. Это обусловлено множеством фак-
торов: низкий формальный статус предмета 
«Иностранный язык» вследствие малого 
количества часов, выделяемых на изучение 
иностранного языка, слабое оснащение со-
временными учебными материалами и тех-
ническими средствами обучения вузов, не-
достаточная квалификация преподаватель-
ского состава и др.  

Наряду с преодолением названных 
сложностей решением этой проблемы, по 
нашему мнению, может стать развитие у 
студентов умений самостоятельной учебной 
деятельности как в рамках организованного 
учебного процесса, так и за его пределами с 
помощью специально разработанных учеб-

но-методических комплексов и упражнений 
для развития иноязычной учебно-познава-
тельной компетенции, позволяющей суще-
ственно повысить эффективность и качест-
во профессиональной иноязычной подго-
товки в вузе и дальнейшего самообразова-
ния будущих специалистов сферы туризма. 

Под иноязычной учебно-познаватель-
ной компетенцией мы понимаем динамич-
ную интегративную категорию, отражаю-
щую готовность и способность к эффектив-
ному управлению самостоятельной учебной 
деятельностью по овладению иностранным 
языком в условиях организованного учеб-
ного процесса с постепенно нарастающей 
способностью к самообразованию вне педа-
гогического управления. Любая компетен-
ция – это личностно-деятельностная кате-
гория, представляющая собой целостное 
личностное метакачество, проявляющаяся 
всегда в какой-либо деятельности. Следова-
тельно, исходный стержень учебно-
познавательной компетенции составляет 
владение единицами соответствующей дея-
тельности, т. е. действиями или приемами, 
интенсифицирующими процесс обучения.  

Согласно Д. Б. Эльконину, «учебная 
деятельность – это деятельность направ-

З 
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ленная, имеющая своим содержанием ов-
ладение обобщенными способами действий 
в сфере научных понятий» (16, с. 245). 

В работах И. А. Зимней учебная дея-
тельность рассматривается как «специфи-
ческий вид деятельности субъекта по овла-
дению обобщенными способами учебных 
действий и саморазвитию в процессе реше-
ния им посредством учебных действий спе-
циально поставленных учителем учебных 
задач на основе внешнего контроля и оцен-
ки, переходящих в самоконтроль и само-
оценку самого ученика» (12, с. 93). Проана-
лизировав структуру учебной деятельности, 
представленную автором (11, с. 257), можно 
заключить, что учебная задача в форме 
учебного задания и ее решение посредством 
учебных действий являются одним из важ-
нейших компонентов учебной деятельно-
сти, а значит, и учебной познавательной 
компетенции, деятельностная составляю-
щая которой приоритетна по отношению к 
остальным ее частям. Основным элементом 
деятельностного компонента изучаемой 
нами учебно-познавательной компетенции 
являются умения самостоятельной учебной 
деятельности, а значит, основным средст-
вом для развития последних можно считать 
соответствующие учебные задачи в форме 
специально разработанных учебных зада-
ний или упражнений. 

Вслед за И. Л. Бим (2, с. 102-105) мы 
можем утверждать, что цели и задачи обу-
чения в целом должны быть отражены в за-
дачах каждого упражнения (задания), кото-
рые определяют выбор необходимых дейст-
вий для их решения и направлены на раз-
витие соответствующих умений, то есть 
умениями планировать, контролировать, 
анализировать, индивидуализировать про-
цесс овладения иностранным языком, вы-
бирая наиболее эффективные для себя спо-
собы и приемы, оценивать результаты соб-
ственной учебной деятельности и совер-
шенствовать эти умения с нарастающей 
степенью самостоятельности.  

Такие задачи И. А. Гиниатуллин (6, 
с. 103) называет «аутометодическими», оп-
ределяя их как «познавательные задачи, 
отражающие методическую сторону овла-
дения определенным объектом учебного 
познания». В обучении иностранному язы-
ку решение аутометодических задач являет-
ся средством все более самостоятельного 
совершенствования языковой, речевой, ин-
теркультурно-коммуникативной и связан-
ной с ними профессиональной деятельно-
сти, а также средством овладения методи-
кой собственной учебной деятельности.  

Аутометодические задачи интегриру-
ются в структуру заданий для упражнений 
практического курса иностранного языка 

наряду с другими компонентами (напри-
мер, с коммуникативными (языковыми, ре-
чевыми) задачами), включая задания для 
других видов деятельности (например, по 
страноведению, культурологи и т. п.) или 
выступают как специальные задания по ме-
тодике собственной учебной деятельности. 

Аутометодические задачи в обучении 
иностранному языку можно определить как 
познавательные задачи, отражающие мето-
дическую сторону овладения иностранным 
языком и являющиеся средством совершен-
ствования предметных (языковых, речевых) 
умений с нарастающей самостоятельно-
стью, а также средством овладения методи-
кой собственной учебной деятельности в 
целом.  

Рассмотрение аутометодических задач 
как средства для развития целевых ино-
язычных учебно-познавательных умений 
позволяет трактовать последние как умения 
решать определенные виды аутометодиче-
ских задач в овладении иностранным язы-
ком. Следовательно, разновидности аутоме-
тодических задач для формирования на-
званных умений должны основываться на 
совмещении (наложении) типов аутоме-
тодических действий и видов предмет-
ных действий по усвоению речи.  

В основу нашей классификации ляжет 
два основных вида аутометодических задач 
в рамках определенного предметного ас-
пекта иностранному языку: аутометодиче-
ские задачи, управляющие мотивационной 
готовностью; аутометодические задачи, 
управляющие формированием базы по ус-
воению предметных действий. 

Для определения типов аутометоди-
ческих действий и связанных с ними ау-
тометодических задач нам необходимо вы-
делить основные объекты иноязычной дея-
тельности с подразделением каждого из 
объектов на субобъекты, затем определить 
основные этапы собственной учебной дея-
тельности в работе над каждым субобъек-
том и составить типологию аутометодиче-
ских задач по субобъектам на различных 
этапах собственной учебной деятельности в 
овладении иностранному языку. 

В определении основных объектов 
иноязычной деятельности мы основыва-
лись на трудах отечественных методистов, 
которые традиционно относят к коммуни-
кативным целям обучения иностранному 
языку два основных аспекта: обучение че-
тырем видам речевого общения (аудирова-
ние, говорение, чтение, письмо) и опериро-
вание языковым материалом (лексика, 
грамматика, фонетика). 

Результаты анализа ситуаций ино-
язычного профессионального общения в 
туристской индустрии показали, что наибо-
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лее важным языковым объектом для буду-
щих специалистов сферы туризма можно 
считать овладение лексикой. Среди ос-
новных речевых объектов можно выделить 
говорение. Эти объекты мы выбрали для 
разработки комплекса упражнений.  

Опираясь на исследования в области 
содержания обучения иностранным языкам 
Н. Д. Гальсковой и Н. И. Гез, иноязычной 
собственной учебной деятельности И. А. Ги-
ниатуллина, Н. Ф. Коряковцевой, учебной 
автономии Е. Н. Солововой, этапов речевого 
действия И. А. Зимней, мы разделили вы-
шеназванные объекты на ряд субобъектов. 

Усвоение лексических единиц (как 
языковой объект), на наш взгляд, включает 
в себя следующий комплекс действий (су-
бобъектов): 

1) работа со словарями (компенсаци-
онные умения); 

2) культурологические знания и умения; 
3) накопление иноязычной лексики в 

индивидуальных лексических «банках»; 
4) первичное овладение действиями с 

лексическими единицами (лингводидакти-
ческие умения) в различных учебных си-
туациях; 

5) повторение и дальнейшее примене-
ние лексических единиц; 

6) дополнительная индивидуальная 
работа над лексикой.  

В речевом объекте говорения можно 
выделить следующие субобъекты: 

1) комплексы усвоения речевых дейст-
вий говорения для включенных в содержание 
обучения коммуникативных ситуаций (на ос-
нове уровней речевого действия по И. А. Зим-
ней) (лингводидактические умения);  

2) компенсационные умения; 
3) культурологические знания и умения; 
4) дополнительная индивидуальная 

работа над говорением. 
Как говорилось выше, для создания 

системной типологии аутометодических за-
дач при работе над субобъектами иноязыч-
ной учебной деятельности нужно опреде-
лить ее этапы.  

На основании работ И. А. Гиниатулли-
на и Е. Н. Солововой мы выделили три ос-
новных этапа обучения собственной учеб-
ной деятельности:  

1) этап актуализации проблемы, само-
определения, мотивации; 

2) этап создания информационной ос-
новы деятельности, осуществляемый при 
взаимодействии с обучающимися; 

3) этап освоения действия по данному 
субобъекту. 

Далее мы определили следующие виды 
аутометодических задач в овладении лекси-
кой, используемых на каждом из этапов обу-
чения собственной учебной деятельности. 

Этап 1: 
1) аутометодические задачи на анализ 

значимости субобъекта для овладения ино-
странным языком; 

2) аутометодические задачи на опре-
деление собственного отношения к данной 
деятельности и общего владения ей по са-
мооценке. 

Этап 2: 
1) аутометодические задачи на анализ 

собственного опыта и имеющейся инфор-
мации (по содержанию того, чем предстоит 
овладевать); 

2) аутометодические задачи на при-
своение новой информации по составу дей-
ствий и способов их выполнения с внутрен-
ним самоконтролем. 

Этап 3: 
1) аутометодические задачи на первич-

ное выполнение действий с самонаблюдени-
ем и промежуточными выводами (степень 
успешности, трудности, причины и т. д.); 

2) аутометодические задачи на по-
вторное выполнение аналогичных действий 
с самонаблюдением и нарастанием качества 
при устранении «помех»; 

3) аутометодические задачи на итого-
вый анализ; 

4) аутометодические задачи на сопос-
тавление прежнего и нового опыта. 

В создании комплекса упражнений 
важно отметить, что поэтапная работа над 
разными субобъектами может проводиться 
параллельно с учетом нарастающей само-
стоятельности обучающегося при выполне-
нии заданий, заложенной в формулировках 
аутометодических заданий.  

Представляется, что некоторые субобъ-
екты, такие как дополнительная индивиду-
альная работа над объектом (например, 
лексикой или говорением), логично было 
бы вводить в общую учебную аутометодиче-
скую работу не раньше третьего этапа обу-
чения собственной учебной деятельности 
над такими субобъектами, как первичное 
овладение действиями объекта и компенса-
ционными умениями.  

Таким образом, индивидуальная рабо-
та над объектом становится своеобразным 
«мостиком» между умением учиться под 
руководством преподавателя и готовностью 
к самообразованию, отражая связь учебно-
познавательной и самообразовательной 
компетенции в овладении иностранным 
языком.  

Как говорилось выше, обучение умению 
учиться иностранному языку для будущих 
специалистов сферы туризма подразумевает 
сочетание аутометодических задач, наце-
ленных на управление аутометодически-
ми действиями, и аутометодических задач, 
связанных с предметными действиями в 
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овладении лексикой и говорением. Опреде-
лив основные типы аутометодических задач 
в связи с аутометодической составляющей 
умения учиться иностранному языку, мы 
выделили типы аутометодических задач, 
управляющие предметными действиями 
выделенных объектов: 

• по усвоению лексики – аутомето-
дические задачи, управляющие мотиваци-
онной готовностью; формированием базы 
по усвоению языкового материала и пред-
метных лексических действий; пониманием 
формы и семантики языковых единиц; на-
чальным запоминанием и тренировкой 
лексических единиц; освоением операций в 
связи с простыми речевыми задачами; ос-
воением операций при решении комплекс-
ных речевых задач; регулярным повторени-
ем лексики; 

• по развитию умений говоре-
ния – аутометодические задачи, управ-
ляющие овладением информационно-
коммуникативными, регулятивно-комму-
никативными, интерпретационно-комму-
никативными действиями – подготовлен-
ными, малого, среднего, большого объема; 
неподготовленными непроблемными, про-
блемными малого, среднего, большого объ-
ема; аутометодические задачи, управляю-
щие овладением неподготовленными не-
проблемными регулятивно-коммуникатив-
ными действиями. 

Из сказанного выше явствует, что ау-
тометодические задачи, связанные с ауто-
методическими и предметными дейст-
виями, находятся в тесной взаимосвязи и 
составляют общий комплекс аутометодиче-

ских задач по управлению иноязычной 
учебно-познавательной деятельностью. 
В комплексе упражнений учебного пособия 
аутометодические задачи могут интегриро-
ваться в структуру заданий как часть уп-
ражнения или представлять собой отдель-
ное упражнение. Решение всех видов ауто-
методических задач будет сопровождаться 
самоконтролем, т. е. аутометодической 
рефлексией и самосовершенствованием на 
уровнях: отдельной аутометодической за-
дачи; отдельного упражнения; типа упраж-
нений; текущего учебного дискурса (на-
пример, определение и исправление ти-
пичных ошибок, повышение качества лек-
сической стороны речи). 

Следует заметить, что предлагаемая 
нами система аутометодических задач в 
комплексе упражнений неотделима от об-
щепринятой системы коммуникативных и 
познавательных заданий и представляет со-
бой важный компонент общей системы за-
дач в иноязычной учебно-познавательной 
деятельности. Аутометодические задачи, 
предлагая способы и методы осуществления 
индивидуальной учебно-познавательной 
деятельности, являются необходимым сред-
ством для эффективного решения комму-
никативных и познавательных задач, а сле-
довательно, эффективного усвоения ино-
странного языка в рамках учебного процес-
са. Вместе с тем аутометодические умения, 
приобретенные в процессе изучения ино-
странного языка, успешно могут быть ис-
пользованы обучающимися в овладении 
другими профессиональными предметами.  
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АННОТАЦИЯ. Приводится анализ синергетики как методологического подхода в образовании и 
механизма оптимального управления педагогическими процессами. Автор предлагает рассматри-
вать факторы, влияющие на принятие менеджером образовательного учреждения управленческого 
решения, с позиций синергетического подхода и идентифицировать их в качестве флуктуаций в 
точках бифуркации, сопровождающих процесс профессиональной деятельности. 
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EDUCATIONAL PROCESS MANAGEMENT AS SUBJECT OF SYNERG ETIC ANALYSES 

KEY WORDS: educational process management; synergetics in pedagogy; synergetic approach in education. 

ABSTRACT. The article contains the analyses of synergetics as a methodological approach in education and 
a mechanism of the optimal management in educational process. The author suggests that it is necessary to 
regard the factors that influence the educational manager’s decision making process using the synergetic 
approach. Another suggestion is that the above mentioned factors are to be identified as fluctuations in bi-
furcation points which take place in professional activities. 

бразование является мощным 
фактором социально-экономичес-

кого прогресса, поскольку способствует ста-
новлению творческого потенциала лично-
сти, распространению передовых научных 
идей, воплощению их в знаниях, умениях и 
навыках каждого члена социума. 

Современная педагогическая наука и 
практика стремятся осмыслить целостный 
педагогический процесс с позиций науки 
управления, придать ему строгий, теорети-
чески обоснованный характер. Управление 
выступает в качестве сознательного воздей-
ствия, направленного на некий объект с це-
лью его изменения, перехода из одного со-
стояния в другое, получения нужных ре-
зультатов. Сопоставление образовательного 
и управленческого видов деятельности по-
зволяет выявить целый ряд совпадающих у 
них функций: прогностической, мотиваци-
онной, конструктивной, организационной, 
информационной, функции контроля и 
функции принятия решений. Основная 
цель управления в сфере образования – 
обеспечение эффективного функциониро-
вания педагогической системы при мини-
мальных затратах сил, средств и времени. 

Педагогический менеджмент выступа-
ет в качестве обеспечивающей выполнение 
социального заказа общества динамической 
системы соуправления профессиональной 
подготовкой. Эффективный менеджмент 
образовательного процесса предполагает 

организацию теоретико-методических, тех-
нологических, социальных, психолого-педа-
гогических, медико-биологических, органи-
зационных условий для качественного обу-
чения, воспитания и гармоничного разви-
тия личности обучаемого. 

Применение идей синергетики в учеб-
но-воспитательном процессе – это не про-
сто очередной подход к образованию, а 
важное условие обновления содержания со-
временного образования с учетом реалий 
сегодняшнего стремительно развивающего-
ся мира. Синергетика (греч. synergetikos – 
совместный, согласованно действующий) – 
это область научных исследований, целью 
которых является выявление общих зако-
номерностей в процессах возникновения, 
устойчивости и разрушения упорядоченных 
простейших структур в сложных неравно-
весных системах различной природы (фи-
зической, химической, биологической, со-
циальной и др.). 

По мнению Е. Н. Князевой и С. П. Кур-
дюмова, синергетику в применении к педа-
гогике следует рассматривать двояко: с од-
ной стороны, в контексте метода, а с дру-
гой – в контексте содержания образования. 
В первом случае речь идет о синергетиче-
ском подходе к образованию, т. е. о синер-
гетическом анализе педагогического про-
цесса, синергетическом способе организа-
ции процесса обучения и воспитания и 
управления им. Второй аспект проблемы 

О 
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использования теории самоорганизации 
применительно к образованию предполага-
ет обучение синергетическим знаниям и 
формирование у обучаемых синергетиче-
ского взгляда на окружающий мир (1, с. 88). 

В области менеджмента синергетиче-
ский метод впервые был использован Стэ-
фордом Биром. С. Бир предложил вместо 
управления людьми, машинами, материа-
лами и деньгами обратиться к управлению 
сложностью. Он выделял параметр «слож-
ность» в качестве главного кибернетическо-
го инварианта при управлении большими 
системами любой природы. При этом под 
мерой сложности подразумевалось разно-
образие состояний исследуемого феномена, 
а в основу модели жизнеспособной системы 
был положен закон необходимого разнооб-
разия У. Эшби, который предполагает на-
личие набора управленческих реакций, не 
менее богатого, чем набор возможных со-
стояний среды, проблемных ситуаций в ок-
ружении, в котором разворачивается то или 
иное явление: «Менеджер должен иметь 
либо набор инструкций, описывающих все 
возможные управляющие воздействия, ли-
бо полномочия генерировать необходимые 
управляющие воздействия в качестве само-
организующейся системы» (4, с. 112). 

Умение формировать и реализовывать 
синергетические эффекты рассматривается в 
синергетическом менеджменте как высшая 
компетенция, которой должен обладать ка-
ждый менеджер.  Личность, обладающая си-
нергетическим стилем мышления, наделена 
прогностическим даром и способностью к 
опережающим действиям. Она, опираясь на 
нелинейный характер эволюции социопри-
родного мира, может указать на возможные 
траектории его развития и вероятностно 
описать будущее состояние окружающей нас 
действительности. Личность с таким интел-
лектуальным качеством не только может 
предвидеть возможное развитие событий, 
она также способна предотвратить рецидивы 
нежелательных событий, т. е. получает воз-
можность реализовывать паттерны опере-
жающей деятельности. 

Локальные подсистемы синергетиче-
ского менеджмента имеют принципиальное 
отличие от классических аналогов: для 
формирования синергетических эффектов 
они используют автокатализ, авторегрес-
сии, автокорреляции, когерентность, ам-
плификационную комбинаторику системо-
формирующих факторов таким образом, 
что зарождение инновации от научной 
идеи до технологического решения реали-
зуется как единый согласованный в про-
странстве и времени процесс, объединен-
ный единым функционалом – эффективно-

стью и единым организационно-эконо-
мическим механизмом (3, с. 88). 

Многие авторы (Е. Н. Князева, 
С. П. Курдюмов, Г. Г. Малинецкий, Ю. Чер-
нышов и др.) продолжают теоретические 
изыскания в сфере таких явлений, как «ат-
трактор», «бифуркация» и других с целью 
обнаружить порядок в хаосе и дать новое 
направление прогнозированию развития 
сложных явлений действительности. 

В статье «Кость еще не брошена» бель-
гийский ученый, лауреат Нобелевской пре-
мии по химии, автор теории диссипативных 
структур как одного из направлений синер-
гетики Илья Романович Пригожин пишет: 
«Современные науки, изучающие слож-
ность мира, опровергают детерминизм: они 
настаивают на том, что природа созида-
тельна на всех уровнях ее организации… 
Даже в фундаментальных науках имеется 
темпоральный, нарративный элемент. Это 
приводит к “концу определенности”. Мир 
есть конструкция, в построении которой мы 
все можем принимать участие» (5, с. 18).  

Природа, по мысли И. Р. Пригожина, 
содержит нестабильность как существен-
ный элемент: как правило, имеет место не 
единичная бифуркация (от лат. bifurcus – 
раздвоение, приобретение новых качеств 
динамической системой при малом изме-
нении ее параметров), а целые их каскады. 
В результате возникают непредсказуемые 
макроструктуры, поэтому невозможно про-
гнозировать, что произойдет: будущее от-
крыто. Иными словами, согласно синерге-
тической модели отсутствует предопреде-
ленность развития в одном заданном на-
правлении. Многовариантность, альтерна-
тивность обусловливают наличие точек вы-
бора в открытых системах. 

Бифуркации появляются в особых точ-
ках, где траектория, по которой движется 
система, разделяется на ветви. Все ветви 
равно возможны, но только одна из них бу-
дет практически реализована. Флуктуации 
на микроскопическом уровне ответственны 
за выбор той ветви, которая возникнет после 
точки бифуркации, следовательно, они оп-
ределяют то событие, которое произойдет. 

Результаты исследования сложности и 
многогранности мира обусловливают появ-
ление метафоры, которая может быть при-
менена к обществу: событие представляет 
собой возникновение новой социальной 
структуры после прохождения бифуркации; 
флуктуации являются следствием индиви-
дуальных действий. Одной из задач синерге-
тики является выяснение законов построе-
ния организации, возникновения упорядо-
ченности. В отличие от кибернетики, здесь 
акцент делается не на процессах управления 
и обмена информацией, а на принципах по-
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строения организации, ее возникновения, 
развития и самоусложнения (3). 

Мы предлагаем рассматривать факто-
ры, влияющие на принятие менеджером 
образовательного учреждения того или 
иного решения, с позиций синергетическо-
го подхода и идентифицировать их в каче-
стве флуктуаций в точках бифуркации, со-
провождающих процесс его профессио-
нальной деятельности. 

С позиций синергетического подхода 
путь в будущее для сложных нелинейно 
развивающихся систем, каковыми являют-
ся системы окружающего нас природного и 
социального мира, и мы сами как духовно-
телесные, психосоматические существа, 
всегда неоднозначен. Человек может выби-
рать путь будущего развития, учитывая соб-
ственные конструктивные ресурсы, ведь 
способности индивидов, так же как и спо-
собности отдельных социальных групп и 
всего общества в целом, обладают характе-
ристиками самовоспроизводства, самовос-

становления, флуктуационности, эмерд-
жентности. 

Логика синергетической парадигмы 
подсказывает, что возможности даже инди-
видуального человеческого действия мно-
гократно возрастают вблизи моментов не-
стабильности (в точках бифуркации или 
вблизи моментов обострения), но вместе с 
тем возрастает и ответственность, которая 
ложится на плечи каждого из нас. Всякие 
бифуркации влекут за собой и позитивные 
сдвиги, и определенные потери. Они служат 
одновременно показателем нестабильности 
и жизненности рассматриваемого объекта. 

Во избежание неблагоприятных по-
следствий для каждого специалиста, ока-
завшегося в ситуации выбора профессио-
нального решения, необходимо иницииро-
вание таких флуктуаций, которые придадут 
течению событий позитивный характер, бу-
дут способствовать достижению поставлен-
ной цели. 
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звестно, что выбор профессии, 
связанной с реализацией профес-

сиональной деятельности в критической 
ситуации, предъявляет особые требования к 
личностным качествам человека. Объекта-
ми профессиональной деятельности кур-
сантов МЧС являются «опасности, связан-
ные с человеческой деятельностью; опасно-
сти среды обитания, связанные как с дея-
тельностью человека, так и с опасными 
природными явлениями; методы и средства 
спасения человека, опасные технологиче-
ские процессы» и т. д.  

Уже на начальном этапе подготовки кур-
сантов МЧС важно определить психологиче-
скую готовность и ценностно-смысловые мо-
тивации выбора профессии, чтобы впоследст-
вии не возникли профессиональные деструк-
ции, такие как профессиональное выгорание 
и разочарование в профессии. 

Определение профессиональной при-
годности курсантов МЧС базируется на 
сформированности мотивов и ценностно-
смысловых ориентаций курсантов МЧС. Фак-
торами, способствующими профессиональ-
ной успешности, являются осмысленность и 
мотивированность профессионального выбо-

ра в определенной степени, что в последую-
щем препятствует деструкции и профессио-
нальному выгоранию личности. Специалисты 
МЧС в силу специфики своей профессии вы-
нуждены провостоять сложной ситуации, че-
му способствуют копинговые механизмы, 
влияющие на формирование поведенческих 
проявлений в чрезвычайных ситуациях и свя-
занные с деструкциями. 

Существуют разные подходы к опреде-
лению понятия «мотивация». С точки зре-
ния одного из них, мотивация является 
комплексом факторов, предопределяющих 
поведение; другая позиция заключается в 
том, что мотивация выступает в качестве 
побуждения к активности, определяет ее 
направленность. Еще один подход опреде-
ляет мотивацию как совокупность мотивов. 
Ограничимся приведенными трактовками, 
хотя их значительно больше. Для решения 
поставленных в данном исследовании задач 
существенным является изучение комплек-
са мотивов, обосновывающих действия че-
ловека и влияющих на выбор сферы про-
фессиональной деятельности, что позволяет 
впоследствии строить предположения о 
способности данного человека к психиче-

И 
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ской регуляции и управлению конкретны-
ми формами деятельности. Мотив как спе-
цифическое переживание может быть «ок-
рашен» положительными эмоциями, воз-
никающими на фоне ожидания достигаемо-
го, отрицательными, появляющимися из-за 
неполноты настоящего положения. Мотив 
как источник действия, осознанное побуж-
дение к действию предстает как потреб-
ность и приводит к формированию цели как 
осознанного образа предвосхищаемого же-
лаемого результата (С. Л. Рубинштейн). 
Можно выделить процессуально-содержа-
тельные мотивы, в основе которых находят-
ся процесс и содержание деятельности без 
влияния внешних факторов, и внешние мо-
тивы, не связанные с деятельностью (на-
пример, стремление к самоусовершенство-
ванию). Для достижения максимального 
эффекта одни мотивы должны быть под-
креплены другими. Внутриличностный 
конфликт сопровождает стремление к само-
совершенствованию, выступает тормозя-
щим фактором, создает препятствия новым 
положительным ощущениям.  

Следовательно, среди мотивов, опреде-
ляющих профессиональный выбор и после-
дующую успешность профессиональной 
реализации, выделяются внешние (поло-
жительные и отрицательные) и внутренние 
(индивидуально и социально значимые). 

Пилотажное исследования групп моти-
вов, влияющих на профессиональный вы-
бор, и ценностно-смысловых ориентаций 
курсантов МЧС дало результаты, которые 
можно в дальнейшем использовать в прак-
тической психолого-педагогической дея-
тельности, сопровождающей подготовку 
специалистов МЧС.  

Исследование проводилось в несколько 
этапов. На первом этапе определялись мо-
тивы выбора профессии будущими специа-
листами МЧС на основе опросника Р. В. Ов-
чаровой. Было сформировано две группы – 
экспериментальная (курсанты МЧС, на-
правление обучения «Техносферная безо-
пасность») и контрольная (студенты УрФУ 
1-2 курса, гуманитарные направления под-
готовки). В исследовании приняли участие 
200 человек. Интерпретация результатов 
теста проводилась по Г. Олпорту. 

Результаты исследования показали, что 
будущие специалисты МЧС следуют при 
выборе профессии внутренним социально 
значимым мотивам, сопровождающимся 
«необходимостью прилагать усилия» лич-
ности, а студенты гуманитарных специаль-
ностей делают профессиональный выбор на 
основе внутренних индивидуально значи-
мых мотивов. Выявленные мотивы выбора 
сферы профессиональной деятельности 
приводят к предварительному выводу о 

причинах предпочтения данной профес-
сиональной сферы для курсантов по срав-
нению с иными.  

На втором этапе исследовались ценно-
стно-смысловые ориентации (наполненность 
жизни смыслом, направленность личности, 
отношение к другим людям, к себе самому). 
Исходя из того, что нормативным основани-
ем поведения личности являются ценности, 
мы выбрали методику М. Рокича, дающую 
возможность обнаружить предпочтения це-
ли или способа существования на основе оп-
ределения терминальных и инструменталь-
ных ценностей – конечных целей и способов 
достижения целей. 

Экспериментальная группа (курсанты) 
среди пяти доминирующих терминальных 
ценностей на первое место в большинстве 
своем поставила ценность «здоровье» 
(36%); на второе и третье – «наличие хоро-
ших и верных друзей» (19%; 16%); на чет-
вертое – «любовь» (17%), на пятое – «уве-
ренность в себе» и «счастливая семейная 
жизнь» (по 11%). На последних 5 местах 
оказались ценности «развлечения» и «сво-
бода» (по 13%), «красота», «счастье дру-
гих», «свобода» (по 14%), «развлечения» 
(18%), «творчество» (24%), «красота приро-
ды и искусства» (32%). 

В контрольной группе, как и в экспе-
риментальной группе, большинство опро-
шенных из 5 доминирующих терминальных 
ценностей поместили на первое и второе 
место ценность «здоровье» (25%, 20%), на 
третье место – ценность «любовь» (22%), на 
четвертое и пятое – ценность «наличие хо-
роших и верных друзей» (по 15%); в конце 
рейтинга ценностей оказались «творчество» 
(12%), «красота природы и искусства» 
(15%), «развлечения» (по 20%), «счастье 
других» (15%). 

Анализ результатов ранжирования 
терминальных ценностей обеими группами 
показал, что курсанты МЧС, планирующие 
реализацию своей профессиональной дея-
тельности в кризисных ситуациях, главной 
считают ценность «здоровье» (преоблада-
ние по сравнению с контрольной группой 
на 11%), ценность «наличие хороших и вер-
ных друзей», следующая в рейтинге ценно-
стей за «здоровьем», указывает на осозна-
ние необходимой поддержки и ее значи-
мость в будущей профессии по спасению 
людей и работе в чрезвычайных ситуациях. 

Ранжирование инструментальных цен-
ностей исследуемой и контрольной групп 
студентов позволяет сделать вывод о том, 
что для курсантов МЧС в будущей профес-
сиональной деятельности доминирующими 
представляются ценности «воспитанность» 
(15%), «ответственность» (14%), «смелость в 
отстаивании своего мнения» (16%), «само-
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контроль» (13%); в экспериментальной 
группе, чье профессиональное будущее не 
предусматривает работу в чрезвычайных 
ситуациях, превалируют ценности «жизне-
радостность (20%), «самоконтроль» (15%), 
«честность» (17%), «ответственность» (15%), 
«широта взглядов» и «образованность» (по 
10%). Следовательно, доминирующие цен-
ности «самоконтроль» и «ответственность» 
пересекаются у экспериментальной и кон-
трольной групп (с небольшим численным 
расхождением), что важно для любой сфе-
ры деятельности. Малозначимая ценность 
для обеих групп – «непримиримость к не-
достаткам в себе и других» (обе группы по-
ставили ее на 18-е место).  

В целом, анализ результатов опросов не 
дает однозначного представления о системе 
ценностей (социальная, теоретическая, эко-
номическая, эстетическая, политическая и 
религиозная – по Г. Олпорту), преобладаю-
щей в той или иной группе. При этом можно 
заметить, что у курсантов МЧС преобладает 
социальная система ценностей, а у студентов 
гуманитарных специальностей – теоретиче-
ская и экономическая система ценностей. 
Обе группы относят эстетическую систему 
ценностей к последним рангам. В обеих 
группах слабо представлена эстетическая 
система ценностей и почти не представлена 
система политических ценностей. 

 Полученные результаты продиктовали 
необходимость провести третье исследова-
ние на основе адаптированной Д. А. Леон-
тьевым методики факторного анализа 
Дж. Крамбо и Л. Махолика ориентаций по 
пяти субшкалам «цели в жизни» (1), «про-
цесс жизни» (2), «результативность жизни» 
(3), «локус контроля – я» (4), «локус кон-
троля – жизнь» (5) в тех же группах, срав-
нение средних значений и общий показа-
тель осмысленности жизни (6). В целом 
значения по отдельным шкалам в экспери-
ментальной группе выше, как субъектив-
ные, так и групповые; в контрольной группе 
суммарные значения по отдельным шкалам 
значительно ниже по сравнению с экспери-
ментальной, то же касается и суммарных 
значений субшкал в контрольной группе.  

Предварительные итоги исследования 
смысложизненых ориентаций показывают, 
что по первой субшкале «цели в жизни» 
экспериментальная группа демонстрирует 
наличие направленности и осознанности 
перспективы. В контрольной группе отме-
чается в отдельных случаях отсутствие це-
лей жизни в будущем, поскольку объекты 
профессиональной деятельности контроль-
ной группы не прописаны с такой четко-
стью, как в исследуемой группе. Учитывая, 
что экспериментальная группа показывает 
высокие значения по всем субшкалам, 

можно предположить, что участники этой 
группы должны воспринимать жизнь как 
эмоционально насыщенный, наполненный 
смыслом процесс. По третьей шкале иссле-
дуемая группа также дает основание пред-
положить, что пройденный путь восприни-
мается ими как удовлетворительный, в кон-
трольной группе средние значения снижа-
ются, у отдельных членов этой группы при-
сутствует явная неудовлетворенность про-
шлым. 

Средние значения четвертой субшкалы 
«локус контроля – Я» самые низкие по 
сравнению с другими шкалами в обеих 
группах, что объясняется возрастом опро-
шенных (17-19 лет) и небольшим жизнен-
ным опытом, поэтому обе группы пока не 
способны в полной мере контролировать 
события в жизни и себя в них. Однако пятая 
субшкала характеризуется со стороны обеих 
групп довольно высокими значениями, 
сравнимыми со значениями первой шкалы. 
Вероятно, это объясняется современной со-
циальной тенденцией – декларирование 
личностной, индивидуальной свободы, по-
этому студенты демонстрируют уверенность 
в свободе принятия решений и контроле со-
бытий в жизни. 

В заключение отметим, что ведущими 
мотивами профессионального выбора для 
курсантов МЧС выступают сплоченный 
коллектив и здоровье, являющиеся базо-
выми, хотя и не единственными факторами 
их будущей профессиональной деятельно-
сти. Обучение на младших курсах не позво-
ляет в полной степени осознать специфику 
будущей профессии, а ее выбор в большей 
степени можно определить как идеалисти-
ческий, представляется важным исследова-
ние мотивов, ценностно-смысловых ориен-
тиров и смысло-жизненных ориентаций в 
этот период и их динамики. Однако адапта-
ционный период профессиональной подго-
товки будущих специалистов МЧС и созда-
ние условий для их профессионального са-
моопределения на основе выявленных мо-
тивов и ценностных ориентаций будут бо-
лее успешными, если в ходе таких опросов 
будут выявлены типы личности, в соответ-
ствии с которыми формируются психологи-
ческие защиты, значимые в чрезвычайных 
ситуациях. 

В ситуациях с усложненными условия-
ми деятельности человек может проявлять 
резкое повышение возбуждения либо, на-
оборот, торможение, прекращение деятель-
ности. Положительная сторона заключается 
в том, что у индивида развиваются новые 
свойства оперативного мышления, посколь-
ку происходит поиск отсутствующего стан-
дартного способа действия в привычной си-
туации. В связи с этим представляется важ-
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ным определять жизненный стиль будущего 
специалиста МЧС, выявляя особенности 
функционирования механизмов его психо-
логической защиты. Установление взаимо-
связи защитных механизмов личности и 
различных эффективных состояний должно 
указать на выбор стратегии. В случае диагно-
стики неверного выбора стратегии и меха-
низма психологической защиты возникает 
риск деструкции и разочарования в выбран-
ной профессии. Так, предполагается, что 
специалисты МЧС должны быть склонны к 
анализу ситуации и ее конструктивному раз-
решению, как вариант – к замещению нега-
тивных мыслей и восстановлению в памяти 
позитивного решения, выбору конструктив-
ной стратегии решения в данной ситуации. 
При этом следует понимать, что возрастные 
изменения также оставляют отпечаток на 
стратегии поведения, и деструктивные стра-
тегии могут возобладать.  

 В связи с вышесказанным представ-
ляются важными приближенная к будущей 
профессии социальная среда студента, мак-
росреда (экономическая составляющая 
профессии, престижность, востребован-
ность на рынке труда и т. п.).  

Особое внимание следует обратить на 
психолого-педагогическое сопровождение, 
влияющее на закрепление мотивов будущей 
трудовой деятельности, подготовленность к 
преодолению трудностей и к действиям в 
экстремальных условиях, формирование 
смысложизненных ориентаций, поскольку 
молодые люди еще не вполне восприимчи-

вы к образованию смысловой сферы, фор-
мированию мировоззренческой позиции. 
Специально разработанные программы 
психолого-педагогического обследования 
курсантов позволят выявить цели субъек-
тивных, индивидуальных стратегий для по-
иска путей психологического преодоления, 
наиболее действенных для каждой лично-
сти. Исследование различий в психологиче-
ском преодолении позволит обнаружить 
личностные характеристики, препятствую-
щие преодолению сложных ситуаций, свя-
занных с профессиональной деятельностью.  

Проведение специальных тренингов, 
симуляций, тренировок, использование 
иных форм работы с курсантами МЧС по-
зволит не только выявить и дать возмож-
ность проявить способности к выбранному 
виду деятельности, но и закрепить мотив 
выбора профессии, сформировать профес-
сиональные компетенции, повысить стрес-
соустойчивость, умение управлять волевы-
ми процессами и положительными эмо-
циями, владеть собой, преодолевать объек-
тивные и субъективные трудности, сформи-
ровать личностные характеристики, кото-
рые должны повышать способность каждо-
го отдельного человека противостоять пси-
хологическим нагрузкам – ощущать собст-
венную ценность, проще относиться к жиз-
ненным трудностям, замечать факторы 
риска, связанные с психологическими пере-
грузками, а также невротизм и высокую 
тревожность, усилить стремление к само-
реализации в будущей профессии.  

 
Статью рекомендует д-р филол. наук, проф. А. П. Чудинов. 
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ABSTRACT. Features of the information preparation of bachelors of «Pedagogical education» are dis-
cussed in the article. The author shows that the formation of information culture is possible through the 
systematical and phased study of ICT. In the article the components of the information culture and compe-
tence of the teachers are defined. 

тремительно1 обновляющаяся ин-
формационная инфраструктура со-

временного общества приводит к посто-
янной модернизации образовательной сис-
темы: росту технических возможностей, на-
капливанию информационных ресурсов, 
появлению новых технологий и т. п. В таких 
условиях от нынешнего педагога требуются 
не только фундаментальные знания в своей 
области, но и гибкое умение осуществлять 
профессиональную деятельность с привле-
чением информационных и коммуникаци-
онных технологий (ИКТ). В связи с этим 
приоритетным направлением является ин-
формационная подготовка бакалавров пе-
дагогического образования. 

В государственном образовательном 
стандарте ВПО по направлению подготовки 
«Педагогическое образование» (квалифи-
кация «бакалавр») прописывается, что бу-
дущий профессионал должен быть готов к 
педагогической и культурно-просветитель-
ской деятельности. Причем отдельной за-
дачей выделяется использование возмож-
ностей образовательной среды для обеспе-
чения качества образования, в том числе с 
применением информационных техноло-
гий. Основные направления информацион-
ной подготовки студентов раскрываются в 

                                                             
11

 Работа выполнена в рамках государственного зада-
ния высшим учебным заведениям, регистрационный 
номер НИР: 6.2012.2011 

общекультурных и профессиональных ком-
петенциях, связанных с информационной 
деятельностью: 

– способность использования знаний о 
современной естественнонаучной картине 
мира в образовательной и профессиональ-
ной деятельности, применение методов ма-
тематической обработки информации, тео-
ретического и экспериментального иссле-
дования (ОК-4); 

– готовность использовать основные 
методы, способы и средства получения, 
хранения, переработки информации, готов-
ность работы с компьютером как средством 
управления информацией (ОК-8); 

– способность работать с информацией 
в глобальных компьютерных сетях (ОК-9); 

– способность понимать сущность и 
значение информации в развитии совре-
менного информационного общества, соз-
навать опасности и угрозы, возникающие в 
этом процессе, соблюдать основные требо-
вания информационной безопасности, в 
том числе защиты государственной тайны 
(ОК-12); 

– готовность к применению современ-
ных методик и технологий, в том числе и 
информационных, для обеспечения качест-
ва учебно-воспитательного процесса на 
конкретной образовательной ступени кон-
кретного образовательного учреждения 
(ПК-2); 

С 

© Павлушина В. А., 2013 
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– способность применения современ-
ных методов диагностирования достижений 
обучающихся и воспитанников, осуществ-
лять педагогическое сопровождение процес-
сов социализации и профессионального са-
моопределения обучающихся, подготовки их 
к сознательному выбору профессии (ПК-3); 

– способность использовать возможно-
сти образовательной среды, в том числе ин-
формационной, для обеспечения качества 
учебно-воспитательного процесса (ПК-4); 

– способность разрабатывать и реали-
зовывать культурно-просветительские про-
граммы для различных категорий населе-
ния, в том числе с использованием совре-
менных информационно-коммуникацион-
ных технологий (ПК-8). 

Анализ выделенных компетенций по-
казывает, что современная модель образо-
вания нацелена на формирование широкой 
профессиональной компетентности обучае-
мого вместо сообщения ему традиционных, 
устоявшихся знаний, умений и навыков. Се-
годня, когда образование является неотъ-
емлемым атрибутом личностного роста, 
важно не просто стать высоким профессио-
налом, но и оставаться им на протяжении 
всей трудовой деятельности. А значит, про-
цесс обучения в вузе должен быть направ-
лен на формирование способностей непре-
рывного приобретения новых знаний, тре-
бует от нынешнего студента освоения навы-
ков работы с информацией всевозможных 
видов, формирования навыков самостоя-
тельного, критичного типа мышления. 
И главным движущим фактором этого про-
цесса является информационная культура 
личности. 

Вопросам формирования информаци-
онной культуры в последние годы уделяется 
значительное внимание в педагогических, 
культурологических и др. исследованиях 
(Н. В. Герова, Н. Б. Зиновьева, Ю. С. Зубов, 
К. К. Колин, Е. С. Полат, Н. И. Гендина, 
А. Д. Урсул и др.). Разработка этого понятия 
с привлечением различных областей зна-
ний, использование разнообразного поня-
тийного аппарата привело к многомерности 
и неоднозначности самого понятия.  

Не углубляясь в подробный анализ су-
ществующих подходов, остановимся лишь 
на тех характеристиках информационной 
культуры, которые значимы как результат 
образовательной деятельности. В методоло-
гии оценки качества образования можно 
проследить четкое представление о струк-
туре и иерархии результативности учебного 
процесса, его преемственно связанные эта-
пы: грамотность – образованность – про-
фессиональная компетентность – культу-
ра – менталитет (3). 

Выделяя из этой цепочки направление 
информационной подготовки, можно гово-
рить о формировании информационной 
грамотной личности, демонстрирующей 
функциональную и общую грамотность в 
области компьютерных технологий. Гра-
мотность и становится тем фундаментом, на 
котором впоследствии, развившись, вы-
строятся высшие образовательные приоб-
ретения личности. 

Говоря о подготовке бакалавров педа-
гогического образования, отметим, что дос-
тижение информационной грамотности 
происходит в основном в процессе школь-
ного обучения. При освоении вузовской 
программы она переходит на уровень обра-
зованности и профессиональной компе-
тентности, посредством включения профи-
лизации, индивидуальной исследователь-
ской работы, проектной и моделирующей 
деятельности. Так, Н. В. Герова отмечает, 
что одним из факторов, обеспечивающих 
эффективность профессиональной деятель-
ности современного учителя гуманитарных 
общеобразовательных предметов являются 
качество его подготовки в области исполь-
зования методов и средств информатики и 
ИКТ в условиях уровневого образования и 
способность уверенно ориентироваться в 
современном информационном мире; воз-
можность организации инновационной 
деятельности с помощью последних дости-
жений средств вычислительной техники, 
программного обеспечения, коммуникаци-
онного оборудования, IT-технологий и тех-
нологий e-learning (2). 

Наконец, высшим проявлением гра-
мотности, образованности и профессио-
нальной компетентности является культура, 
квинтэссенцией которой является ментали-
тет. Именно на уровне культуры может в 
наиболее полной мере реализоваться чело-
веческая индивидуальность. Информаци-
онная культура в качестве одной из состав-
ляющих общей культуры человека опреде-
ляется как совокупность информационного 
мировоззрения и системы знаний и умений, 
обеспечивающих целенаправленную само-
стоятельную деятельность по оптимальному 
удовлетворению индивидуальных инфор-
мационных потребностей с использованием 
как традиционных, так и новых информа-
ционных и технологий (1). 

Такое понимание информационной 
культуры может стать стратегической це-
лью при разработке обновленного содержа-
ния информационной подготовки бакалав-
ров по направлению «Педагогическое обра-
зование». Этот процесс имеет многоступен-
чатую структуру и включает изучение базо-
вого курса информатики, информационных 
технологий, а также специализированных, 
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профильно ориентированных информаци-
онных дисциплин. 

Первой ступенью в этом процессе явля-
ется изучение дисциплины «Основы мате-
матической обработки информации», вхо-
дящей в математический и естественнона-
учный цикл базовой части профессиональ-
ной подготовки по направлению «Педаго-
гическое образование (бакалавр)». Целями 
освоения учебной дисциплины являются 
формирование и развитие теоретических 
знаний и практических навыков примене-
ния математических методов обработки 
информации в рамках профессиональных и 
общекультурных компетенций. Содержание 
курса предполагает изучение следующих 
вопросов: понятие информации, ее свойст-
ва; кодировка данных; системы счисления; 
количество информации, объем данных, 
единицы измерения информации; булева 
алгебра логики, логические операции, за-
коны алгебры логики, логические функции; 
основные математические структуры; ак-
сиоматический метод; основы теории веро-
ятностей и математической статистики. 
Изучение данной дисциплины направлено 
на формирование важнейшей общекуль-
турной компетенции: владение культурой 
мышления, способности к обобщению, ана-
лизу, восприятию информации, постановке 
цели и выбору путей её достижения. 

Дальнейшее закрепление информаци-
онных компетенций происходит в рамках 
изучения дисциплины «Информатика». 
Целью ее изучения является формирование 
у студентов знаний, умений и навыков про-
фессионального использования методов 
создания, накопления, хранения, обработки 
информации с помощью средств ИКТ для 
получения информационного продукта. Со-
держание дисциплины затрагивает широ-
кий спектр вопросов, связанных с целями и 
задачами информатики как науки, а также 
разделы о технических и программных 
средствах реализации информационных 
процессов. 

В плане практических навыков на дан-
ном этапе студенты должны показать уве-
ренное владение интерфейсом операцион-
ных систем, программных оболочек, при-
кладных программ общего назначения, ин-
тегрированных программных систем и сред 
программирования. Формируются умения 
грамотного и рационального использования 
компьютерной и периферийной техники, 
применения текстовых редакторов, элек-
тронных таблиц, баз данных, электронных 
презентаций, поисковых систем и др. 

Профессионально ориентированная 
подготовка в области ИКТ предполагает ос-
воение специализированных технологий, 
что осуществляется на следующей ступени 

подготовки в рамках дисциплины «Инфор-
мационные технологии». Учитывая на-
правление подготовки бакалавров педаго-
гического образования, целью дисциплины 
является формирование у студентов про-
фессионального представления о специфи-
ке использования современных ИКТ в сфе-
ре образования. Содержание дисциплины 
раскрывает основные вопросы информати-
зации образования: понятие и классифика-
ция информационных технологий; класси-
фикация информационных ресурсов обра-
зовательного назначения; основные подхо-
ды к созданию электронных средств учеб-
ного назначения; ИКТ в реализации систем 
контроля знаний и мониторинга учебных 
достижений; ИКТ в управлении образова-
тельными учреждениями; экспертные и ин-
теллектуальные обучающие системы; вир-
туальная реальность в образовании; дис-
танционное образование; интернет-ресурсы 
образования; оценка качества электронных 
средств учебного назначения. 

Прикладная составляющая дисципли-
ны предполагает изучение широкого круга 
актуальных и эффективных электронных 
ресурсов учебного назначения, а также ов-
ладение технологией их разработки. Кроме 
этого в процессе занятий отрабатывается 
методика использования средств ИКТ в 
учебных и внеучебных занятиях. 

Полный курс информационный подго-
товки бакалавров педагогического образо-
вания также может продолжиться в процес-
се изучения курсов по выбору, предусмот-
ренных вузами. Таким образом, соблюдает-
ся подобная преемственность дисциплин, 
учитывается взаимосвязь их целей и задач, 
и информационная подготовка студентов-
бакалавров обретает системный характер. 
Осваивая указанные дисциплины, обучае-
мые планомерно совершенствуют свою ин-
формационную культуру, поэтапно форми-
руя ее важнейшие компоненты: 

– базовые знания современных ИКТ и 
основных методов информационной дея-
тельности; 

– знания, умения и навыки в области 
применения ИКТ в педагогической дея-
тельности; 

– общечеловеческие составляющие ин-
формационной культуры (общие учебные 
знания и умения, коммуникативные навы-
ки, стремления, идеалы, убеждения, взгля-
ды, позиции в области информационных 
процессов и отношений и т. д.); 

– формирование особого мировоззре-
ния и стиля мышления, адекватного совре-
менному информационному обществу. 

Пройдя полный цикл обучения, сту-
денты получают возможность полноценно 
выполнять профессиональные задачи педа-
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гога, которые могут быть сгруппированы 
следующим образом (4): 

– посредством современных систем ди-
агностики «видеть» обучающихся в инфор-
мационно-образовательной среде; 

– создавать и применять в образова-
тельных целях ресурсы информационно-
образовательного пространства; 

– владея интернет-технологиями, 
«строить» образовательный процесс в вир-
туальном пространстве в режиме непре-
рывного сетевого взаимодействия; 

– применяя интернет-коммуникации, 
«отлаживать» интерактивное педагогиче-
ское взаимодействие в информационном 
пространстве; 

– проектировать и осуществлять про-
фессиональное самообразование в инфор-
мационно-образовательной среде. 

Таким образом, информационная под-
готовка бакалавров педагогического образо-
вания носит междисциплинарный характер 
и несет в себе важный резерв для формиро-
вания профессиональных компетенций и 
новой методологии получения студентом 
учебных знаний. Информационные дисцип-
лины развивают не только навыки инфор-
мационной деятельности будущего профес-
сионала, но и формируют его общую культу-
ру как педагога, что серьезно повышает ка-
чество всего образовательного процесса. 
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ри современной модернизации 
образования необходимым явля-

ется формирование ключевых компетенций 
в разных сферах деятельности. Отсюда по-
ставим задачу разработки и внедрения ме-
тодик преподавания, учитывающих модер-
низацию образования. Реализация задач 
профессиональной подготовки специали-
стов предполагает формирование новообра-
зований, которые обеспечивают и процесс 
становления, и дальнейшего развития их 
профессиональной деятельности. При фор-
мировании профессиональной компетент-
ности студентов вуза умения и навыки раз-
виваются и совершенствуются на различ-
ных стадиях. Основное направление прове-
дения занятий – традиционное.  

Не умаляя значения данной направ-
ленности обучения, необходимо формиро-
вать и навыки личностно ориентированных, 
интерактивных, эвристических, креатив-
ных, проектных форм организации обуче-
ния. В условиях совершенствования совре-
менных технологий возникают большие 
перспективы по изменению подходов к со-
держанию и формам образования. Высшие 
учебные заведения должны готовить высо-
кокомпетентных специалистов – профес-
сионалов, способных к творческой профес-
сиональной деятельности и постоянному 
самосовершенствованию. В этом контексте 

формирование профессиональных компе-
тенций окажет существенное влияние на 
качество высшего образования и оценку ре-
зультатов в профильных вузах (1, с. 33-38).  

При формировании профессиональной 
компетентности одним из важных момен-
тов является формирование творческой 
компетентности. «Сегодня способность к 
творческой деятельности становится свое-
образным индикатором успешности чело-
века, развитости его внутреннего мира. Те-
ма творчества связана с такими актуальны-
ми проблемами личности и общества, как: 
ресурсы развития человеческих способно-
стей, смысл созидательной деятельности, 
бессознательное, свобода и спонтанность, 
системное мышление и интегративность, 
мировоззрение и место творческой лично-
сти в обществе, возможность и необходи-
мость формирования навыков творчества.  

В социальном контексте появление 
креативного класса, развитие креативного 
этоса составляет наиболее значимую социо-
культурную трансформацию конца второго 
и начала третьего тысячелетия» (3, с. 75-77). 
Креативный класс можно сформировать, 
используя предложенную схему (см. табли-
цу 1). Творческая компетенция развивается 
лучше всего на эвристическом (соглашаясь 
с позицией А. В. Хуторского – 4, с. 320) и 
креативном уровнях. Нами составлена схе-

П 
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ма формирования профессионально значи-
мых компетенций специалистов; построена 
она на основе следующих принципов:  

принцип научности (компоненты 
схемы соответствуют современным дости-
жениям педагогической науки, содержа-
ние – последним достижениям естествен-
ных наук); 

принцип мобильности (учитывается 
постоянное обновление науки, изменяется 
содержание схемы с учётом потребностей 
общества);  

принцип дискретности и целостности.  
Схема состоит из этапов (уровней), кото-

рые в свою очередь состоят из ряда компо-
нентов. Заметим, что структурные компонен-
ты схемы находятся во взаимодействии и 
представляют процесс формирования про-
фессионально значимых качеств. Процесс 
этот происходит в несколько уровней: репро-
дуктивный, рефлексивный, эвристический, 
креативный, или творческий. Схема преду-
сматривает овладение будущими специали-

стами профессионально значимыми качест-
вами в процессе прохождения уровней.  

Учитывая содержание разработанной 
схемы и важные характеристики профес-
сионально значимых качеств, мы опреде-
лили условия эффективной реализации 
схемы:  

- процесс овладения профессионально 
значимыми качествами должен представ-
лять собой открытую систему, составленную 
из взаимосвязанных элементов;  

- управление системой должно выво-
дить её на более высокие уровни формиро-
вания профессионально значимых качеств; 

- формирование многомерных компе-
тенций; 
- обеспечение метапредметности образова-
тельных результатов; 

- использование эвристических, креа-
тивных и других приёмов для развития 
творческой, а следовательно, и профессио-
нальной компетентности. 

- система направлена на получение ре-
зультатов. 

Таблица 1.  

Формирование профессионально значимых качеств студентов вуза  
естественно-научных специальностей 

Уровни Когнитивный  
компонент 

Функциональный  
компонент 

Личностно-
аксиологический 

компонент 
Название  Сформированность  

основных знаний 
Сформированности  

основных умений 
Характеристика лично-
стей; ценностные ори-

ентации 
Репродук-

тивный 
уровень 

Знания обучающихся о бу-
дущей профессии расплыв-
чаты.  

Активность низкая. Работа 
только в стандартном вариан-
те и на низком уровне. Не спо-
собны сами планировать цели 
деятельности. Отсутствует ме-
тапредметность. 

Низкий уровень само-
оценки. Направленность 
практически отсутствует. 
Ценности не осознаны.  

Рефлек-
сивный 
уровень 

Студенты осознанно исполь-
зуют полученные знания на 
практике в стандартных си-
туациях. Слабо развита мно-
гомерная творческая компе-
тентность. 

Активность средняя. Работа в 
стандартном варианте на 
среднем уровне, характерна 
некоторая самостоятельность 
в постановке целей. Слабо 
развита метапредметность. 

Средний уровень само-
оценки. Направленность 
на достижение целей 
присутствует. Направ-
ленность слабая. Ценно-
сти четко не осознаны.  

Эвристи-
ческий 
уровень 

Студенты используют полу-
ченные знания на практике 
в нестандартных ситуациях 
для достижения результата. 
Присутствует многомерная 
творческая компетентность. 

Активность высокая. Способ-
ны сами планировать цели и 
результаты своей деятельно-
сти. Достигают поставленной 
цели в проблемных ситуациях. 
Характерна метапредмет-
ность. 

Высокий уровень само-
оценки. Направленность 
на достижение целей и ре-
зультата присутствует. 
Ценности чётко осознаны.  

Креатив-
ный 

(творчес-
кий) уро-

вень 

Выбор рациональных мето-
дов и способов решения с 
использованием средств но-
вых информационных тех-
нологий; большая самостоя-
тельность в постановке и 
решении задач. Развита 
многомерная творческая 
компетентность.  

Активность очень высокая. 
Самостоятельное составление 
приёмов творческой деятель-
ности, установление причин-
но-следственных связей, спо-
собность формулировать и 
решать сложные, актуальные 
задачи. Развита метапредмет-
ность. 

Высокий уровень общей 
самооценки. Доминирую-
щая мотивация к дости-
жению успеха. Ярко вы-
ражены показатели на-
правленности. Система 
ценностей чётко осознана. 

Активизацию развития профессиональ-
но значимых качеств студентов вузов можно 
осуществлять с помощью специальных задач 

(2, с. 36-39) Подразумевается индивидуаль-
ный подход к процессу обучения и совмест-
ное, коллективное решение множества задач. 
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Для оценки уровня и качества знаний, 
сформированности профессионально зна-
чимых качеств, профессиональной компе-
тентности студентов лучше использовать 
балльно-рейтинговую систему. «Стремле-
ние к более гибкому и более точному изме-
рению качества знаний привело к созданию 
многомерной системы оценки знаний, на-
пример, балльно-рейтинговой… Балльно-
рейтинговая система сегодня достаточно 

успешно применяется в образовательных 
учреждениях для оценки уровня знаний» 
(5, с. 45-53). 

Результатом применения рекомендуе-
мой схемы является развитие профессио-
нально значимых качеств. При обучении 
постепенно формируются творческая и 
многомерная профессиональная компе-
тентности, создаётся креативный класс спе-
циалистов.  
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ABSTRACT. The possibilities of design training of design students in higher education institutions are con-
sidered in this article. The analysis of theoretical approaches of some researchers to application of design 
training is carried out. The conducted research allows to offer conditions of effective application of design 
activity in educational process.  

бновление высшего профессио-
нального образования как важ-

нейшей сферы социальной практики обще-
ства требует смены образовательной пара-
дигмы, а значит, переосмысления и разра-
ботки новых образовательных целей, со-
держания, форм, методов и средств обуче-
ния. Создание конкурентоспособных про-
грамм подготовки бакалавров и магистров с 
учетом отечественного и мирового опыта 
рассматривается в качестве важнейшей за-
дачи дальнейшего развития высшего про-
фессионального образования. В многосту-
пенчатой образовательной среде на каждой 
ступени должны использоваться разные ме-
тоды управления, иная организация и тех-
нологии учебного процесса, соответствую-
щие целям обучения и уровню подготовки 
студентов. 

В Федеральном государственном обра-
зовательном стандарте высшего профес-
сионального образования по направлению 
подготовки «Дизайн» уточнены требования 
к результатам освоения основных образова-
тельных программ выпускниками-дизай-
нерами. Среди них особого внимания, по 
нашему мнению, требуют следующие ком-
петенции:  

• (выпускник) умеет критически оце-
нивать свои достоинства и недостатки, мо-
жет наметить пути и выбрать средства само-
совершенствования (ОК-7); 

• осознает социальную значимость 
своей будущей профессии, обладает высо-

ким уровнем мотивации к выполнению 
профессиональной деятельности (ОК-8). 

Нам представляется, что наличие дан-
ных компетенций у выпускника сложно 
проверить, а также трудно проследить их 
развитие в течение всех лет обучения. Оста-
ется нерешенным вопрос о том, каким об-
разом развитие данных компетенций 
должно внедряться в образовательный про-
цесс и как оно должно отразиться на выборе 
содержания, методов и форм педагогиче-
ского процесса. 

Для обучения студентов по направле-
нию «Дизайн» применяется проектный ме-
тод (или технология). Метод – совокупность 
приемов, операций овладения определен-
ной областью практического и теоретиче-
ского знания, той или иной деятельности, 
способ организации процесса познания. 
Метод проектов – способ достижения ди-
дактической цели через детальную разра-
ботку проблемы, которая должна завер-
шиться вполне реальным практическим ре-
зультатом, оформленным тем или иным 
образом. Технология (от греч. искусство, 
мастерство, умение, изучение) – совокуп-
ность методов и инструментов для дости-
жения желаемого результата; метод преоб-
разования данного в необходимое; способ 
производства. 

Если говорить о проектном обучении 
как о педагогической технологии, то эта 
технология предполагает совокупность ис-
следовательских, поисковых, проблемных 

О 
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методов, творческих по самой своей сути. 
Однако нет разработанной методики фор-
мирования названных выше компетенций у 
студентов-дизайнеров, а также модели про-
ектного обучения, которая позволила бы 
осуществить профессиональную подготовку 
дизайнеров как специалистов, соответст-
вующих запросам современного общества. 

Вместе с тем существуют педагогиче-
ские разработки в области использования 
метода проектов в образовательной практи-
ке школы. Рассмотрим некоторые из них. 
Так, например, Е. С. Полат предлагает ос-
новные требования к использованию мето-
да проектов в учебном процессе школы. 
Этим же ученым разработаны параметры 
внешней оценки проекта, которые связан-
ны с указанными требованиями к исполь-
зованию метода проектов и учитывают 
процесс формирования различных умений 
школьников: от умения выбрать методы ис-
следования и обработки данных до умения 
общаться, доказывать свою точку зрения, 
аргументировать выводы, отвечать на во-
просы. Е. С. Полат, обобщая большой прак-
тический опыт работы по методу проектов, 
приходит к выводу о том, что метод проек-
тов дает высокую мотивацию к обучению, 
высокий уровень научного знания, учит 
приемам и навыкам интеллектуального тру-
да, обеспечивает соединение теоретических 
знаний с практическими, что является важ-
ным для применения метода в образова-
тельном процессе высшей школы (1, с. 109). 

Исследователь В. Гузеев разрабатывает 
технологию проектного обучения в школе и 
выделяет 6 стадий работы над проектом: 
1) подготовка, определение темы и целей 
проекта; 2) планирование; 3) исследование, 
сбор информации, решение промежуточ-
ных задач; 4) результаты и выводы, анализ 
информации, формулирование выводов; 
5) представление или отчёт; 6) оценка ре-
зультатов и процесса (2, с. 41). 

Эти пункты в основном совпадают с 
этапами ведения проекта, разработанными 
Е. Полат. В. Гузеев подробно рассматривает 
функции учителя, осуществляющего про-
цесс обучения учащихся по методу проек-
тов, и разрабатывает технологию примене-
ния проектного обучения, которая связыва-
ет воедино этапы присвоения новой ин-
формации, стадии работы над проектом, 
организационные формы проведения заня-
тий, что может найти применение в высшей 
школе. 

Е. С. Полат предлагает типологию про-
ектов по различным типологическим при-
знакам: доминирующая в проекте деятель-
ность, предметно-содержательная область, 
характер координации проекта учителем, 
характер контактов (от учащихся одного 

класса до разных стран), количество участ-
ников и продолжительность. Таким обра-
зом, ученым выявлено большое количество 
разнообразных типов проектов. В. Гузеев 
же дает небольшую классификацию проек-
тов, которые он делит на предметные, меж-
предметные и надпредметные (или вне-
предметные). Оба исследователя приводят 
апробированные примеры школьных про-
ектов из собственной, отечественной и за-
рубежной практики и приходят к главному 
выводу, что в проектном обучении меняется 
традиционная роль учителя – с обучающей 
роли на роль организатора самостоятель-
ной активности учащихся, роль консультан-
та, помощника. Именно это особенно зна-
чимо для педагогики высшей школы. Пре-
подаватель не просто источник информа-
ции, а организатор деятельности обучаю-
щихся, консультант. 

Таким образом, мы можем отметить, 
что технология проектного обучения хоро-
шо разработана такими учёными, как 
Е. С. Полат и В. Гузеев. Однако эти разра-
ботки ориентированы на процесс обучения 
в средней школе, применяя их в профес-
сиональном высшем образовании студен-
тов-дизайнеров, необходимо внести опре-
делённые корректировки с учетом особен-
ностей учебного процесса высшей школы, 
возрастныхе и психологических особенно-
стей студентов, особенностей профессии 
дизайнера, которую они осваивают. 

Ученых, изучающих проблему приме-
нения проектного обучения в высшей шко-
ле, не много. Так, например, А. В. Антюхов 
отмечает, что студентов необходимо обу-
чать проектной деятельности. Он считает, 
что нужен специальный дидактически про-
работанный учебный курс по основам про-
ектирования и практике выполнения про-
ектов, который может быть включен в ва-
риативную часть учебного плана на этапе 
магистерской подготовки (3, с. 27). Мы счи-
таем, что на этапе подготовки бакалавров 
такой курс также необходим, кроме того, 
проектное обучение может стать частью 
учебного процесса при обучении студентов 
по разным направлениям, тем более дизай-
неров, где проектная деятельность тесно 
связана с профессиональной.  

Необходимо согласиться с тем, что 
А. В. Антюхов определяет категорию «про-
ектное обучение» как педагогическую тех-
нологию и акцентирует внимание на том, 
что учебное проектирование как учебно-
производственный эксперимент выполняет 
двоякую функцию: с одной стороны, оно 
является методом обучения, с другой – 
средством практического применения усво-
енных знаний и умений. Таким образом, 
проектная деятельность является связую-
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щим звеном между теорией и практикой в 
обучении студентов. Проектное обучение в 
высшей школе приобретает особую значи-
мость, так как именно выполнение моно- и 
междисциплинарных проектов позволяет 
реально воплотить идею модульного подхо-
да к организации образовательного процес-
са. Кроме традиционных лекционных, се-
минарских, практических занятий в этой 
модели принципиальное место занимают 
такие организационные формы, как мас-
терские, проектные бюро, творческие лабо-
ратории. Через них студент включается в 
профессиональную деятельность в услови-
ях, приближенных к реальным (3, с. 28). 

В образовательном процессе кафедры 
дизайна по дисциплине «Проектирование в 
графическом дизайне» в Дальневосточном 
государственном гуманитарном универси-
тете осуществляется обучение на основе ме-
тода проектов. Нами проводится экспери-
мент по эффективному применению про-
ектного обучения как условия развития со-
циальной ответственности студентов ди-
зайнеров. 

Рассмотрим особенности применения 
проектного обучения студентов-дизайнеров 
в вузе на конкретных примерах образова-
тельного процесса. Так, в течение 3 семест-
ра студентам 2 курса необходимо выпол-
нить четыре проектных задания по изуче-
нию и практическому освоению приемов 
каллиграфии: страница текста, каллигра-
фическая цитата, каллиграфическая от-
крытка и творческое задание – проект по 
выбору каждого студента индивидуально. 
Главная цель на данном этапе обучения по 
дисциплине «Проектирование в графиче-
ском дизайне» – научить студентов искусст-
ву каллиграфии. Ставятся задачи: развить у 
студентов навык работы ширококонечным 
пером, умение писать рукописным шриф-
том и научить применять эти умения в объ-
ектах графического дизайна.  

Кроме того, для нас важно проследить 
возможность формирования компетенций, 
обозначенных в начале статьи. Это – уме-
ние критически оценивать свои достоинства 
и недостатки, намечать пути и выбирать 
средства самосовершенствования (ОК-7); 
осознание социальной значимости своей 
будущей профессии, обладание высоким 
уровнем мотивации к выполнению профес-
сиональной деятельности (ОК-8). С целью 
повышения мотивации у студентов нами 
была проведена вводная беседа о значении 
каллиграфии в наше время, о том, почему 
для современного графического дизайнера 
важно умение владеть рукописным шриф-
том и приемами работы пером. Были про-
демонстрированы лучшие студенческие ра-
боты прошлых лет, а также образцы, вы-

полненные художниками-каллиграфами. 
Для самостоятельной работы студентам бы-
ло предложено собрать материал и образцы 
применения каллиграфии в современном 
графическом дизайне и выступить с не-
большим докладом на одном из практиче-
ских занятий. 

Для развития умения критически оце-
нивать свои профессиональные достоинства 
и недостатки нами совместно со студентами 
проводились минипросмотры с обсуждени-
ем работ, выполненных упражнений или 
заданий, в конце каждого практического 
занятия. Во время таких просмотров сту-
дентам задавались наводящие вопросы, 
предлагалось отметить лучшие работы и 
объяснить свой выбор, посоветовать друг 
другу – что можно улучшить в работах, над 
чем необходимо поработать дополнительно.  

Для развития творческих способностей 
и осуществления индивидуального подхода 
студентам предлагается выполнить послед-
нее итоговое проектное задание по калли-
графии, выбрав самостоятельно содержание 
этого проекта. На выбор объекта графиче-
ского дизайна для данного проекта могут 
повлиять подготовленные ранее сообще-
ния. Так, в текущем учебном году студента-
ми 2 курса были подготовлены доклады на 
темы: «Каллиграфические логотипы», 
«Каллиграфия в упаковке и этикетке», 
«Использование каллиграфических работ 
при оформлении интерьера», «Японский 
стиль в дизайне и каллиграфия». 

Таким образом, особенностями про-
ектного обучения студентов-дизайнеров в 
рассмотренном нами периоде являются: 
наличие не одного, а нескольких проектных 
заданий за семестр, большое количество 
предварительных упражнений, проведение 
коротких просмотров работ в конце заня-
тий, наличие задания для самостоятельной 
работы – подготовка выступления по теме, 
показ лучших студенческих работ прошлых 
лет и выполнение индивидуального творче-
ского проекта каждым студентом. Эти осо-
бенности формируются (задаются) препо-
давателем и являются важными условиями 
формирования профессиональных компе-
тенций будущих дизайнеров.  

Важна рефлексия преподавателя и сту-
дентов – анализ ситуации. Мы провели та-
кой анализ в ходе открытого итогового про-
смотра проектных работ, выполненных за 
семестр. В беседе со студентами было выяс-
нено, что они полны решимости продол-
жить самостоятельное изучение каллигра-
фии как вида дизайна, хотят применять 
свои знания в жизни – будут выполнять 
различные проекты, включающие калли-
графию; понимают значимость полученных 
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знаний и видят перспективу дальнейшего 
роста в этой области. 

В учебном процессе по дисциплине 
«Проектирование в графическом дизайне» 
у студентов 3 курса было четыре проекта за 
семестр: создание фирменных знаков на 
основе изображения растения, создание 
знаков на основе зооморфной формы, соз-
дание логотипа и дизайн смешанного зна-
ка, состоящего из шрифта и изображения.  

У большинства студентов 3 курса уже 
есть понимание значимости получения но-
вых профессиональных знаний и умений, 
есть опыт практической работы дизайнером 
как в части выполнения учебных заданий, 
так и в виде небольших проектов или зака-
зов, которые они выполняют самостоятель-
но. За два года обучения студенты научи-
лись анализировать примеры дизайнерской 
работы, которые они встречают в жизни. 
Поэтому на данном этапе обучения мы счи-
таем важным показать студентам, что они 
могут выполнять проекты, близкие к реаль-
ным. С этой целью в качестве содержания 
задания по созданию фирменных знаков 
мы выбираем существующие в городе фир-
мы, у которых либо нет знака, либо есть, но 
он плохой с точки зрения дизайна. Обобщая 
опыт педагогической работы, мы пришли к 
выводу, что очень важно, чтобы все студен-
ты работали над созданием фирменных 
знаков для одной компании, а не для раз-
ных и тем более вымышленных фирм. Это 
вносит в процесс обучения здоровую конку-
ренцию. На просмотре выполненных работ 
студенты смогут сравнить свои работы и ра-
боты однокурсников, сделать выводы, на-
метить пути для самосовершенствования.  

Наиболее важной и сложно форми-
рующейся компетенцией дизайнера мы 
считаем понимание социальной значимо-
сти своей профессии. Пока идет накопление 
профессиональных знаний, умений студен-
ты редко сами задаются вопросами об от-
ветственности перед обществом за свою ра-
боту. Для развития данной компетенции мы 
должны актуализировать эту тему. С этой 
целью мы задаем студентам такие вопросы, 
как: «Будете ли вы выполнять дизайн для 
фирмы, если знаете, что ее продукты или 
услуги некачественные или могут нанести 
вред потребителям?», «Сможете ли вы сде-
лать рекламу для политического деятеля 
или партии, чьи взгляды не разделяете?» и, 
наконец, «Станете ли вы делать дизайн за 
очень большое вознаграждение для терро-
ристов или преступников?». Такие вопросы 
встречаются студентами с большим удивле-
нием, они еще не сталкивались с ними в 
жизни. Однако некоторые дизайнерские 
фирмы или отдельные известные дизайне-
ры формулируют для своих заказчиков спи-

сок ограничений, то есть оговаривают ряд 
условий, когда выполнение заказа невоз-
можно. Подобные вопросы не имеют одно-
значных ответов, так как это вопросы нрав-
ственности, и ответы на них не может навя-
зать преподаватель, каждый студент дол-
жен прийти к своим ответам самостоятель-
но. Одним из условий развития социальной 
ответственности студентов-дизайнеров мы 
считаем выполнение реальных социально 
значимых проектов. 

Так, студентам 4 курса было предложе-
но самостоятельно найти себе проектное 
задание, полезное, необходимое для нашего 
вуза. Во время беседы преподавателем были 
приведены примеры выполнения проектов 
прошлых лет обучения. Студенты получили 
задание пройти по вузу, оценить с дизай-
нерской точки зрения визуальную культуру 
университета и найти возможности прило-
жения своих сил. После этого был проведен 
коллективный анализ предложений студен-
тов и совместно с преподавателем сформу-
лировано несколько проектных заданий. Из 
19 студентов 4 курса 8 человек нашли зада-
ния-проекты полностью самостоятельно, из 
этих 8 человек – 7 человек самостоятельно 
вышли на усложнение проекта, так как уви-
дели в этом необходимость или возмож-
ность улучшения практически значимого 
результата. Из этого же числа студентов 5 
человек выполнили курсовую работу по 
реализации проектного задания с практи-
ческим значением для вуза, 4 из них объе-
динились в группы по двое, имели опыт ра-
боты с заказчиком, таким образом, более 
полно смоделировали профессиональную 
деятельность дизайнера. Эти студенты вы-
ступали с докладами на студенческой науч-
но-практической конференции по результа-
там осуществления своих проектов, заняли 
призовые места. Из оставшихся студентов – 
10 человек выполняли задания, выбрав те-
му проекта из предложенных преподавате-
лем. Общие итоги семестра: 10 из 19 проек-
тов уже получили практическое примене-
ние или будут применяться в ближайшем 
будущем.  

В процессе выполнения значимых про-
ектов мы наблюдали повышенный интерес 
студентов к заданиям, их заинтересован-
ность в результате, большинство из них 
проявили самостоятельность в выборе темы 
проекта, в сборе материала, в процессе вы-
полнения этапов проектирования. Были 
выявлены студенты, имеющие лидерские 
качества, способные увлечь своей идеей 
других людей. Повысилась ответственность 
студентов за свою работу, они почувствова-
ли, что значит выполнить дизайн-проект к 
определенному сроку, для них значимой 
стала не столько оценка за выполненную 
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работу по итогам семестра, сколько уровень 
дизайна, мнение заказчика и других заин-
тересованных лиц. Однако необходимо от-
метить, что часть студентов удовлетворяет-
ся средними результатами своей работы, 
ролью исполнителей и не стремится к ка-
ким-либо достижениям. Мы видим в этом, с 
одной стороны, реальность жизни (все не 
могут быть лидерами, творческими лично-
стями), с другой стороны, считаем необхо-
димым искать индивидуальные подходы к 
таким студентам для более полного раскры-
тия их творческого и образовательного по-
тенциала.  

Таким образом, мы рассмотрели воз-
можности проектного обучения как образо-
вательной технологии, особенности приме-
нения данной технологии в обучении сту-
дентов-дизайнеров в вузе. Проектная дея-
тельность должна стать частью учебного 
процесса, так как она тесно связана с про-
фессиональной деятельностью дизайнера. У 
студентов младших курсов идет накопление 
знаний, умений, они еще не видят возмож-
ности практического применения своих 

знаний в реальной дизайнерской практике, 
однако лучшие работы этих студентов уже 
могут участвовать в выставках и конкурсах, 
что будет для них дополнительным стиму-
лом профессионального обучения. Необхо-
димо нацеливать студентов младших курсов 
на самостоятельную работу, изучение до-
полнительного материала, а также предос-
тавить им возможность почувствовать прак-
тическую значимость приобретаемых зна-
ний и увидеть перспективу их применения.  

Студенты старших курсов способны на-
ходить тему проекта, «брать задания из 
жизни», они проявляют повышенный ин-
терес к практическим, значимым проектам. 
Выполняя такие дизайн-проекты, студенты 
получают опыт профессиональной деятель-
ности, видят реальный результат, осознают 
значимость своей будущей профессии. 
Большое значение в проектном обучении 
дизайнеров мы придаем выполнению кур-
совых и дипломных проектов. Однако это 
тема дальнейшего изучения в данном на-
правлении профессионального обучения 
дизайнеров.  

Л И Т Е Р А Т У Р А  
1. Новые педагогические и информационные технологии в системе образования : учебн. пособие 

для студ. пед. вузов / Е. С. Полат, М. Ю. Бухаркина, М. В. Моисеева, А. Е. Петров; под ред. Е. С. Полат. М. : 
Академия, 2002.   

2. Гузеев В. «Метод проектов» как частный случай интегральной технологии обучения // Директор 
школы. №5, 1996. 

3. Антюхов А. В. Проектное обучение в высшей школе: проблемы и перспективы // Высшее образо-
вание в России. №10, 2010. 

4. Матяш Н. В. Инновационные педагогические технологии. Проектное обучение : учеб. пособие для 
студ. учреждений высш. проф. образования. М. : Академия, 2011. 

5. Морева Н. А. Технологии профессионального образования : учеб. пособие для студ. вузов. М. : 
Академия, 2008.  

6. Панина М. С. Современные способы активизации обучения : учебн. пособие для студентов учебн. 
заведений / Т. С. Панина, Л. Н Вавилова. М. : Академия, 2006. 

7. Педагогика профессионального образования : учеб. пособие / Е. П. Белозерцев, А. Д. Гонеев, 
А. Г. Пашков; под ред. В. А. Сластенина. М. : Академия, 2006.  

8. Хайрулина Э. Р. Развитие ключевых компетенций студентов в проектно-творческой деятельно-
сти // Педагогика. №9, 2007. 

Статью рекомендует д-р пед. наук, проф. В. А. Шишкина. 
 

  



ПРОФЕССИОНАЛЬНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ 

 
81

УДК 811.1 
ББК Ш12р ГСНТИ 14.35.01 Код ВАК 13.00.08 

Сергеева Наталья Николаевна, 
доктор педагогических наук, профессор, кафедра профессионально-ориентированного языкового образования, Ураль-
ский государственный педагогический университет; 620017, г. Екатеринбург, пр. Космонавтов, 26, к. 481; e-mail: 
snatalia2010@mail.ru 

Бушманова Юлия Александровна,  
аспирант кафедры профессионально-ориентированного языкового образования, Уральский государственный педаго-
гический университет; 620017, г. Екатеринбург, пр. Космонавтов, 26,  к. 481; e-mail: bushmanova.julia@yandex.ru. 

МОДЕЛЬ РАЗВИТИЯ ИНОЯЗЫЧНОЙ КОММУНИКАТИВНОЙ КОМПЕТЕНЦИИ  
БУДУЩИХ ПРОГРАММИСТОВ 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: структурная модель; иноязычная коммуникативная компетенция. 

АННОТАЦИЯ. Рассмотрена структурная модель развития иноязычной коммуникативной компе-
тенции студентов-программистов, выявлены её компоненты и раскрыто содержание каждого ком-
понента. 

Sergeyeva Natalia Nikolayevna,  
Doctor of Pedagogy, Professor of the Chair of Professionally Oriented Language Education, Ural State Pedagogical University, 
Yekaterinburg. 

Bushmanova Julia Alexandrovna,  
Postgraduate Student of the Chair of Professionally Oriented Language Education, Ural State Pedagogical University, Yekaterinburg. 

MODEL OF DEVELOPMENT OF FOREIGN LANGUAGE COMMUNICAT IVE COMPETENCE  

OF FUTURE PROGRAMMISTS 

KEY WORDS: structural model; foreign language communicative competence. 

ABSTRACT. The author considers the structural model of development of foreign language communicative 
competence of the students majoring in programming, reveals its components and exposes the content of 
each component. 

 настоящих условиях иностранный 
язык играет существенную роль в 

профессиональном становлении будущего 
программиста. Ведущей целью обучения 
английскому языку в неязыковом вузе яв-
ляется развитие иноязычной коммуника-
тивной компетенции в сфере профессио-
нальной деятельности. Практика показыва-
ет, что сегодня востребованы высококвали-
фицированные инженеры-программисты, 
владеющие английским языком.  

Современная ситуация в России, усло-
вия сближения культур, выход на междуна-
родную арену в будущей профессиональной 
деятельности студентов предполагают мно-
гочисленные контакты с носителями других 
языков. Именно поэтому развитие комму-
никативной компетенции приобретает осо-
бую актуальность и значимость в образова-
тельном пространстве технического вуза 
(6). Коммуникативная компетенция отно-
сится к числу базисных категорий совре-
менной теории и практики преподавания 
иностранного языка и, в частности, англий-
ского языка (2). В рамках нашего исследо-
вания, учитывая специфику преподавания 
английского языка в техническом вузе и со-
лидаризируясь с мнением В. В. Сафоновой, 
мы рассматриваем иноязычную коммуни-

кативную компетенцию как «определенный 
уровень владения языковыми, речевыми, 
социокультурными знаниями, умениями и 
навыками, позволяющий коммуникативно 
приемлемо и целесообразно варьировать 
свое речевое поведение в зависимости от 
психологических факторов одноязычного 
или двуязычного общения» (4). Иноязыч-
ная коммуникативная компетенция буду-
щего программиста – способность и готов-
ность студентов-программистов осуществ-
лять иноязычное общение с помощью тех-
нического английского языка, обеспечи-
вающие его коммуникацию в сообществе 
профессиональных разработчиков про-
граммного обеспечения (5). 

Профессиональная подготовка в вузе 
является целостной педагогической систе-
мой. Целостность означает уровень разви-
тия, внутреннюю связь ее компонентов, их 
гармоническое взаимодействие и развитие. 
Профессиональная подготовка инженеров-
программистов является динамичной сис-
темой с относительной автономией струк-
турных элементов. Иноязычная подготовка 
как компонент этой системы представляет 
собой педагогический процесс, направлен-
ный на развитие у студентов иноязычной 
коммуникативной компетенции. Для раз-

В 
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работки взаимосвязанных мер по совер-
шенствованию развития иноязычной ком-
муникативной компетенции у будущих про-
граммистов необходима соответствующая 
педагогическая модель, отражающая со-
временный уровень научного знания, в ко-
торой с помощью дидактических форм, ме-
тодов и средств моделировалось бы пред-
метное и социальное содержание развития 
иноязычной коммуникативной компетен-
ции будущих инженеров-программистов, 
развивались креативные способности лич-
ности, а усвоение необходимых знаний про-
ходило бы в процессе контекстного обуче-
ния. Развитие иноязычной коммуникатив-
ной компетенции будущих программистов 
представлено структурной моделью, кото-
рая предполагает формирование способно-
сти и готовности осуществлять профессио-
нальную деятельность на иностранном 
языке. Основными структурными компо-
нентами развития иноязычной коммуника-
тивной компетенции, взаимодействие кото-
рых обеспечивает ее функционирование и 
целостность, выступают целевой, организа-
ционный, содержательный, процессуально-
технологический и результативный. 

Целевой компонент развития у студен-
тов-программистов иноязычной коммуни-
кативной компетенции представлен един-
ством цели и системы задач, комплексное 
решение которых обеспечивает ее достиже-
ние. В теории систем цель определяется как 
результаты деятельности системы. Для раз-
вития иноязычной коммуникативной ком-
петенции характерно выделение четырех 
целей: практической, образовательной, 
воспитательной и развивающей. Их выде-
ление условно, поскольку грани между обу-
чением, воспитанием и развитием личности 
студента в подготовке специалиста относи-
тельны (1). Определим основную практиче-
скую цель развития иноязычной коммуни-
кативной компетенции будущих програм-
мистов как способность и готовность сту-
дентов-программистов осуществлять ино-
язычное общение с помощью технического 
английского языка, обеспечивающие его 
коммуникацию в сообществе профессио-
нальных разработчиков программного 
обеспечения. 

Образовательную функцию выполняют 
стандарты языков программирования с 
англоязычным синтаксисом, иноязычные 
среды разработки программ и справочные 
системы по программированию. Реализа-
ция образовательной цели предполагает 
развитие иноязычной коммуникативной 
компетенции будущих программистов, а 
также умение осуществлять самообразова-
ние и саморазвитие, удовлетворять с помо-
щью иностранного языка личные и профес-

сиональные потребности в информации. 
Воспитательный потенциал развития ино-
язычной коммуникативной компетенции 
будущего программиста реализуется при 
формировании уважительного отношения к 
духовным ценностям других стран и наро-
дов, гражданской и профессиональной от-
ветственности специалиста, включенного в 
социально-экономические отношения, на-
выков и умений интеллектуального труда; 
формировании культуры деловой речи в 
профессиональной среде программистов, 
интереса к иноязычной культуре; развитии 
умения самоконтроля. Достижение разви-
вающей цели означает, что обучение ино-
странному языку оказало положительное 
влияние на интеллект обучаемого, деятель-
ность механизмов памяти, внимания, внут-
ренней речи/внутреннего проговаривания, 
антиципации (предугадывания); совершен-
ствуется умение логически мыслить, обоб-
щать, делать выводы, умение автономной 
деятельности (самостоятельно планировать 
свою работу, составлять письменные планы, 
подбирать необходимые материалы для 
этой работы, распределять их использова-
ние во времени и т. д.). 

Организационный модуль представлен 
информационным, регулятивным, конвен-
циональным компонентами иноязычной 
коммуникативной компетенции. Данные 
компоненты отобраны в соответствии с ме-
ханизмами регуляции учебно-познаватель-
ной деятельности (Е. Ю. Усик): сообщение и 
запрос информации, выражение запроса, 
соблюдение норм написания программ. 

Содержательный компонент описывает 
научно обоснованный отбор содержания 
развития иноязычной коммуникативной 
компетенции, который является одним из 
основных условий продуктивности поисков 
ее оптимизации. Содержательный компо-
нент представлен в модели содержанием 
иноязычной подготовки и представляет со-
бой относительно самостоятельную область 
содержания профессионального образова-
ния инженеров-программистов, усвоение 
которой создает условия для овладения 
личностью иноязычной коммуникативной 
компетенцией. Содержательный компонент 
описывает основные средства развития 
иноязычной коммуникативной компетен-
ции. Содержательный модуль представлен в 
модели комплексом учебных заданий-
предложений, направленных на развитие 
искомой компетенции, решение которых 
требует от будущих программистов приме-
нения активного лексического словаря 
«структурированного языка запросов», 
«минимального» грамматического навыка: 
сообщение новых сведений; задания в фор-
ме пропуска словосочетаний, слов, букв; по-
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становка задания написать запрос; пра-
вильный ответ для самопроверки или отве-
ты для выбора. Типы учебных заданий-
предложений (имитационные, аналитико- 
синтетические, проектно-конструкторские, 
операционно-практические) выделены в 
соответствии со средствами разработки 
программ (языки программирования с анг-
лоязычным синтаксисом, объектно ориен-
тированное программирование, иноязыч-
ные среды разработки, иноязычные спра-
вочные системы). 

Процессуально-технологический ком-
понент предусматривает совокупность дей-
ствий субъектов образовательного процесса, 
направленных на развитие данной компе-
тенции, а также формы, методы и средства 
обучения, критерии и уровни иноязычной 
коммуникативной компетенции обучаю-
щихся. Процессуальный компонент рас-
крывает процесс организации учебно-по-
знавательной деятельности студентов с по-
мощью решения учебных заданий-пред-
ложений. Данный модуль представляет 
этапы развития иноязычной коммуника-
тивной компетенции будущих программи-
стов: формирование теоретической базы; 
выполнение студентом индивидуальных 
действий по созданию программного про-
дукта; самостоятельное использование зна-
ний и сформированных умений при реше-
нии учебных заданий-предложений. С их 
помощью достигается промежуточный ре-
зультат – формирование и развитие лин-
гвистической, коммуникативной и прагма-
тической субкомпетенций. 

Результативный компонент представ-
ляет взаимосвязанные аспекты развития 
иноязычной коммуникативной компетен-
ции студента-программиста:  уровни (ког-

нитивный, практико-ориентированный, 
личностно-профессиональный) и компо-
ненты (информационный, регулятивный, 
конвенциональный) иноязычной коммуни-
кативной компетенции будущего програм-
миста; структура (иноязычная коммуника-
тивная компетенция состоит из следующих 
видов компетенций: лингвистической, язы-
ковой, социокультурной, социальной, ком-
пенсаторной, дискурсивной, предметной, 
профессиональной компетенции). Резуль-
тативный компонент предусматривает из-
менение уровня иноязычной коммуника-
тивной компетенции будущих программи-
стов: от когнитивного, практико-ориенти-
рованного, до личностно-профессиональ-
ного. Цель учебных заданий-предложе-
ний – развитие уровня коммуникативной 
компетенции студентов-программистов. 

Эти компоненты модели реализуются 
параллельно с учетом индивидуальных 
психологических и лингвистических спо-
собностей обучающихся, они зависят также 
от задач и программ обучения на каждой 
образовательной ступени, от потребностей 
(личностных и профессиональных) студен-
тов, обстоятельств и ситуаций.  

В настоящих условиях произошла 
трансформация образовательной дисцип-
лины «иностранный язык» в инструмент 
целостного развития личности, средство 
достижения ее профессиональной реализа-
ции (3). Молодым инженерам-программис-
там необходима иноязычная коммуника-
тивная подготовка в области международ-
ного профессионального сотрудничества, 
расширение международного делового и 
профессионального взаимодействия в сфе-
ре техники, информационных технологий, 
программного обеспечения. 
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оставной частью многих педагоги-
ческих исследований является пе-

дагогический эксперимент (от лат. 
experimentum – проба, опыт). Он проводит-
ся тогда, когда выдвинутую исследователем 
гипотезу педагогического исследования не 
удаётся доказать теоретически. Однако воз-
можности педагогического эксперимента 
ограничены, ибо в результате его проведе-
ния доказать истинность гипотезы педаго-
гического исследования нельзя, но можно 
проверить её правдоподобность примени-
тельно к условиям, воспроизводимым в хо-
де его организации и проведения.  Ошибки 
в определении и описании условий органи-
зации и проведения педагогического экспе-
римента могут стать причиной получения 
ложных статистических выводов. Этим во-
просам и посвящена данная статья. 

Педагогическая гипотеза. Предпо-
ложим, что педагогическая гипотеза сфор-
мулирована правильно. Тогда цель провер-
ки педагогической гипотезы Z, если её 
формализовать на языке алгебры высказы-
ваний, заключается в установлении тожде-
ственной истинности следующего высказы-
вания:  

˥ C ˅ A → B                             [1] 
на области его определения Q, где: 

А – высказывание о предполагаемой 
причине (представляющей собой в общем 
случае совокупность изменений, предла-
гаемых для внесения в учебный процесс), 
которую можно рассматривать как сложное 
высказывание: 

� = � ��

�

���
 [2] 

Ai – высказывание об одном из изме-
нений, предлагаемом для внесения в учеб-
ный процесс и представляющем собой эле-
ментарное высказывание;  

В – высказывание об ожидаемом след-
ствии (представляющим собой в общем слу-
чае совокупность ожидаемых перемен в ре-
зультатах обучения), которое также можно 
рассматривать как сложное высказывание: 

	 = � 	�




���
 [3] 

Вi – высказывание об одной из ожи-
даемых перемен в результатах обучения, 
которую будем рассматривать как элемен-
тарное высказывание; 

С 
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С – высказывание о причинах, вызы-
вающих появление В, которое в общем слу-
чае будет иметь следующий вид: 

� = � ��

�

���
 [4]

Сi – высказывание об одной из причин, 
способных вызвать появление следствия В, 
которую будем рассматривать как элемен-
тарное высказывание. 

Следовательно, изучая гипотезу педа-
гогического исследования, подлежащую 
экспериментальной проверке, необходимо 
выявить и конкретизировать все элемен-
тарные высказывания, входящие в выска-
зывание [1], определить способы и правила, 
по которым в ходе эксперимента будут ус-
танавливаться их истинные значения. В ре-
зультате выполнения этой работы должна 
быть конкретизирована и обоснована цель 
педагогического эксперимента ZR, которая, 
если её формализовать на языке алгебры 
высказываний, будет состоять в установле-
нии тождественной истинности следующего 
высказывания:  

˥ � ˅ � → 	                [5] (5) 

на области его определения QR, где: 
ВR – высказывание о следствии (ожи-

даемых переменах в результатах обучения), 
подлежащих наблюдению и регистрации в 
ходе педагогического эксперимента. Оно в 
общем случае может совпадать с В и пред-
ставлять собой сложное высказывание:  

	 = � 	�




���
 [6] 

ВRi – элементарное высказывание об 
одной из перемен в результатах обучения; 

СR – высказывание об известных экс-
периментатору причинах, способных при-
вести к появлению ВR, которое можно запи-
сать на языке алгебры высказываний в виде 
формулы более низкого уровня: 

� = �	˅	�����, 
АR – высказывание о подлежащей на-

блюдению и реализации в педагогическом 
эксперименте причине предполагаемого 
появления следствия ВR (совокупности из-
менений, вносимых в учебный процесс). 
Оно в общем случае может рассматривать 
как сложное высказывание: 

� =���
�

���
 [7] 

АRi  – элементарное высказывание об 
одном из изменений, за внесением которого 

в учебный процесс будет установлено на-
блюдение;  

����� – высказывание о причинах, за ко-
торыми экспериментатор должен установить 
контроль, чтобы их реализация в педагоги-
ческом эксперименте стала невозможной.  

Выражая сложное высказывание СR че-
рез элементарные высказывания, получим: 

� =���
�

���
 [8] 

СRi – элементарное высказывание об 
одной из причин, способных вызвать появ-
ление следствия ВR. 

При этом возможны следующие слу-
чаи. Первый – когда:  

 �  �                           [9] 
При этом цель эксперимента ZR может 

совпадать с первоначальной целью Z. 
Второй – когда: 

�	⊂⊂⊂⊂ �                      [10] 
При этом цель эксперимента ZR  может 

отличаться от первоначальной цели Z, ибо в 
общем случае из тождественной истинности 
высказывания [1] не следует тождественная 
истинность высказывания [5]. 

Третий – когда: 

�	⊃⊃⊃⊃ �                      [11] 
При этом цель эксперимента ZR может 

отличаться от первоначальной цели ZR, ибо 
в общем случае из тождественной истинно-
сти высказывания [5] не следует тождест-
венная истинность высказывания [1]. 

Четвёртый – когда: 

��\�� ∩ ��\��    [12] 
При этом цель эксперимента ZR может 

существенно отличаться от первоначальной 
цели ZR, ибо в общем случае по тождест-
венной истинности одного из высказыва-
ний, например, [5], нельзя сказать опреде-
лённо, является ли тождественно истинным 
высказывание [1]. 

Таким образом, только в случае [8] 
цель педагогического эксперимента может 
совпадать с первоначальной целью, выте-
кающей из формулировки педагогической 
гипотезы исследования. Однако для этого 
экспериментатор должен выявить все эле-
ментарные высказывания, которые могут 
привести к появлению В, с тем чтобы в ходе 
педагогического эксперимента исключить 
влияние на В тех из них, что составляют 
сложное высказывание (˥А). Но это вряд ли 
возможно. Например, проводится педаго-
гический эксперимент по оценке эффек-
тивности новых методических аспектов в 
обучении студентов вуза какой-либо из 
учебных дисциплин. Безусловно, на оценку 
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этой эффективности существенное влияние 
оказывает посещаемость занятий студента-
ми, что должно быть учтено при проведе-
нии педагогического эксперимента. Однако 
анализ авторефератов диссертаций, пред-
ставленных в Интернете на сайте: 
«vak.ed.gov.ru» в 2012 года в разделе: «Пе-
дагогические науки» (далее – анализ авто-
рефератов), показал, что ни в одном из пе-
дагогических экспериментов, описанных в 
них, влияние посещаемости занятий сту-
дентами на эффективность обучения не 
учитывалось. Другим фактором, который 
может оказать существенное влияние на 
оценку эффективности, является репети-
торство, но и этот фактор, как следует из 
анализа авторефератов, не учитывался. 
И таких примеров, когда цель эксперимента 
ZR может отличаться от первоначальной 
цели Z, довольно много. 

При этом тождественная истинность 
высказывания [5] будет, как правило, про-
веряться не на всей области его определе-
ния QR, а выборочно, для случая, когда ка-
ждое элементарное высказывание, его со-
ставляющее, примет одно из возможных 
логических значений. 

План педагогического экспери-
мента. Чаще всего в педагогическом экс-
перименте принимают участие две группы: 
экспериментальная и контрольная (3). Это 
подтверждают и результаты анализа авто-
рефератов. План проведения такого экспе-
римента может предусматривать после-
дующее обучение экспериментальной и 
контрольной групп по экспериментальной 
и традиционной методикам соответственно 
с предварительным и итоговым тестирова-
нием. Придерживаясь подхода, изложенно-
го в (2), план данного педагогического экс-
перимента можно представить в виде сле-
дующей условной записи: 

G RE 

RC 
TEp 

TCp 

АR 
˥АR 

   TEf 

   TCf 
[13] 

В этой записи каждая заглавная буква 
латинского алфавита означает событие 
(операцию). Их расположение в строке ука-
зывает на последовательность осуществле-
ния событий во времени: событие, симво-
лическое обозначение которого размещено 
слева, предшествует по времени осуществ-
ления событию, символическое обозначе-
ние которого размещено справа. Количест-
во строк в условной записи соответствует 
количеству групп испытуемых, которые 
должны принять участие в данном экспе-
рименте. В первой строке условной записи 
представлен план участия в педагогическом 
эксперименте экспериментальной группы, 
во второй – контрольной группы. Запись 
одного события под другим указывает на то, 
что эти события должны быть реализованы 

в эксперименте в одно и то же время. Из-
ложив общие правила составления услов-
ных записей планов экспериментов, перей-
дём к подробному рассмотрению плана [13]. 
Его реализация должна начаться с события 
G. Оно заключается в определении гене-
ральной совокупности лиц G, на которую 
будут распространяться результаты педаго-
гического эксперимента и из которой будут 
формироваться экспериментальная и кон-
трольная группы. После этого в педагогиче-
ском эксперименте должны быть одновре-
менно реализованы следующие два собы-
тия: RE, RC. В результате реализации этих 
событий должны быть сформированы слу-
чайным образом экспериментальная и кон-
трольная группы соответственно. Затем 
должна проводиться проверка нулевой ста-
тистической гипотезы о принадлежности 
экспериментальной и контрольной групп по 
уровням начальных знаний генеральной со-
вокупности G по результатам их одновре-
менного предварительного тестирования: 
ТEp, ТCp. В случае, если результаты проверки 
нулевой статистической гипотезы позволят 
принять её за правдоподобную, то за этим 
должно последовать одновременное обуче-
ние экспериментальной и контрольной 
групп по экспериментальной и традицион-
ной методикам соответственно. При этом в 
процесс обучения экспериментальной груп-
пы, в отличие от контрольной группы, 
должны быть внесены изменения АR. По за-
вершению обучения проводится проверка 
правдоподобности выдвинутой в теоретиче-
ской части исследования педагогической ги-
потезы по результатам одновременного ито-
гового тестирования экспериментальной и 
контрольной групп: ТEf, ТCf. 

Помимо плана [13], в педагогических 
исследованиях используются и другие пла-
ны построения педагогических экспери-
ментов. В частности, при разработке нового 
курса педагогический эксперимент в боль-
шинстве случаев проводится по плану, пре-
дусматривающему формирование экспери-
ментальной группы и её обучение с предва-
рительным и итоговым тестированием. 
Этому плану можно присвоить следующее 
условное обозначение: 

G RE TEp АR TEf [14]   
Имеются также планы, отличающиеся 

от [13] и [14] отсутствием предварительного 
тестирования. Все эти планы проще плана 
[13]. Поэтому вернёмся к плану [13]. 

Экспериментальная и контроль-
ная группы учащихся. Предполагается, 
что экспериментальная и контрольная 
группы будут представлять собой репрезен-
тативные случайные выборки из генераль-
ной совокупности G, составленной из лиц, 
которые в будущем должны будут обучаться 
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данному предмету (далее – генеральная со-
вокупность 1). А это возможно только в том 
случае, когда у исследователя есть ясное 
представление о генеральной совокупности 
1 и о способе отбора элементов из неё в тре-
буемую выборку. 

Существует два основных способа воз-
можного формирования репрезентативной 
случайной выборки из генеральной сово-
купности 1.  

Первый способ – собственно случай-
ный отбор. Он основан на случайном отборе 
элементов из генеральной совокупности без 
предварительного расчленения её по типи-
ческим группам. В этом случае репрезента-
тивность будет обеспечена только тогда, ко-
гда будет реализован основной принцип 
репрезентативного отбора: все элементы 
генеральной совокупности 1 будут иметь 
равные возможности попадания в форми-
руемые выборки.  

Второй способ – типический отбор. Он 
основан на предварительном обследовании 
генеральной совокупности 1, выявлении 
признаков, по которым эта совокупность 
может быть подразделена на типические 
группы, и определении их межгрупповых 
численных пропорций. Выборка формиру-
ется путем отбора элементов из каждой ти-
пической группы случайным образом с со-
блюдением их межгрупповых численных 
пропорций.  

Из этого следует, что в данном случае 
первый способ неприменим, ибо лица, в ин-
тересах которых собственно и производится 
педагогический эксперимент, лишены воз-
можности быть отобранными в формируе-
мые учебные группы. Остаётся второй спо-
соб, для реализации которого необходимо 
проведение предварительного обследова-
ние генеральной совокупности 1, её разбие-
ние по типическим группам (успеваемость, 
возраст, пол, посещаемости занятий и т. д.). 
Однако генеральная совокупность 1, хотя и 
существует, но её формирование ещё не за-
кончено (а возможно, и не началось, если 
речь идёт о первом классе общеобразова-
тельной школы или первом курсе среднего 
специального или высшего учебного заве-
дения). Приём, обычно используемый в та-
ких случаях, заключается в замене объекта, 
подлежащего обследованию, схожим объек-
том. Таким объектом может быть генераль-
ная совокупность лиц, ранее обучавшихся 
по традиционной методике (генеральная 
совокупность 2). Их схожесть следует из то-
го факта, что объединение генеральных со-
вокупностей 1 и 2 образует генеральную со-
вокупность лиц, которые обучались, обуча-
ются или будут обучаться по одной из срав-
ниваемых методик (генеральная совокуп-
ность 3). Но могут быть и различия. Лиц, из 

которых формируется генеральная сово-
купность 2, можно подразделить по време-
ни прохождения ими обучения на наборы. 
Это позволяет представить генеральную со-
вокупность 2 в виде последовательности на-
боров учащихся, характеристики которых 
будут образовывать временной ряд. При 
этом продолжением ряда, образованного 
характеристиками генеральной совокупно-
сти 2, будет ряд из характеристик генераль-
ной совокупности 1, а их объединение пред-
ставляет собой ряд, образуемый характери-
стиками генеральной совокупности 3. 
В этой связи обследование генеральной со-
вокупности 2 должно включать в себя фор-
мирование временного ряда, характери-
зующего долевой состав типических групп, 
и его проверку на стационарность. Если при 
этом будет установлено, что данный вре-
менной ряд является нестационарным, то 
необходимо дополнительно построить мо-
дель, позволяющую спрогнозировать изме-
нение долевых соотношений между типиче-
скими группами генеральной совокупности 
1 в предстоящих наборах с некоторой по-
грешностью. Используя результаты прогно-
за, можно произвести типический отбор 
учащихся в контрольную и эксперимен-
тальную группы. Проведению таких иссле-
дований могли бы способствовать портфо-
лио студентов, но, к сожалению, таких 
портфолио мало, а в тех, что есть, пока 
сложно найти данные, необходимые для 
осуществления типического отбора.  

Однако анализ авторефератов показал, 
что в 2012 года не было защищено ни одной 
диссертации на соискание учёной степени 
доктора педагогических наук, в которой 
формирование экспериментальной и кон-
трольной групп было осуществлено по спо-
собу 2. Возможно, это связано с тем, что за-
траты времени на организацию и проведе-
ние предварительного обследования гене-
ральной совокупности 1 весьма высоки. По-
этому в практике проведения педагогиче-
ских экспериментов обычно ограничивают-
ся генеральной совокупностью лиц, кото-
рые должны приступить к изучению дисци-
плины в момент возникновения необходи-
мости в проведении педагогического экспе-
римента (генеральная совокупность 4). При 
этом генеральная совокупность 4 представ-
ляет собой нерепрезентативную выборку из 
генеральной совокупности 1 (а также из ге-
неральных совокупностей 2 и 3), ибо способ 
её отбора не соответствует основному прин-
ципу его осуществления. Следовательно, 
статистические выводы, построенные на 
изучении экспериментальной и контроль-
ной групп, сформированных из генераль-
ной совокупности 4, могут распространять-
ся только на генеральную совокупность 4, 
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да и то при условии, что отбор учащихся в 
указанные группы будет производиться в 
строгом соответствии с основным принци-
пом репрезентативного отбора. Для реали-
зации этого принципа необходимо, чтобы 
существующие штатные учебные группы на 
время проведения эксперимента были рас-
пущены, а вместо них созданы две новые 
группы: экспериментальная и контрольная. 
Однако ни преподаватель, ни руководство 
кафедры, проводящие педагогический экс-
перимент, не обладают полномочиями, по-
зволяющими им распустить существующие 
и создать новые учебные группы. А обра-
щение за помощью в проведении педагоги-
ческого эксперимента в вышестоящие ин-
станции не всегда находит должное пони-
мание и поддержку. 

Возможно, поэтому, как показал ана-
лиз авторефератов, вместо способов 1 и 2 на 
практике чаще применяется иной способ 
формирования экспериментальной и кон-
трольной групп, который условно назовём 
способом 3. Он состоит в использовании 
двух уже существующих штатных учебных 
групп без изменения их состава. Одну из 
штатных учебных групп условно называют 
экспериментальной, а вторую – контроль-
ной. С этим нельзя согласиться, ибо здесь 
имеет место неправильное применение ста-
тистического метода, грубое нарушение ос-
новного принципа репрезентативного отбора. 
Хотя сформированные по способу 3 экспери-
ментальная и контрольная группы будут слу-
чайными выборками из генеральной сово-
купности 4, но они в общем случае не будут 
однородными, ибо их свойства могут сущест-
венно отличаться от свойств генеральной со-
вокупности 4. Например, в одной из них мо-
жет оказаться больше «отличников» и мень-
ше «троечников», чем в другой, и т. д.  

Несмотря на это многие эксперимента-
торы, как показал анализ авторефератов, 
считают допустимым формирование экспе-
риментальной и контрольной групп по спо-
собу 3, если результаты предварительного 
тестирования позволят принять в качестве 
правдоподобной статистическую гипотезу 
об их однородности. Однако такое «обосно-
вание» принять нельзя, ибо в нём изна-
чально «телега поставлена впереди лоша-
ди». Исследование генеральной совокупно-
сти выборочным методом начинается с 
формирования репрезентативной выборки. 
Нарушение принципа репрезентативного 
отбора, подмена репрезентативной выборки 
иной выборкой ведёт к получению иных 
статистических выводов. Лучший способ 
избежать этого состоит в том, чтобы строго 
соблюдать основополагающие принципы 
проведения статистических исследований.  

Преподаватели. Параллельно с от-
бором учащихся должен быть произведён 
отбор преподавателей – участников экспе-
римента. Влияние преподавателя на ре-
зультат обучения огромно. У каждого из 
них разный уровень знания предмета, педа-
гогический опыт, подход к обучению, уме-
ние увлечь учащихся желанием изучать 
преподаваемый предмет и т. д. Преподава-
телей много, но среди них нет даже двух 
одинаковых. Поэтому к отбору преподава-
телей, участвующих в проведении педаго-
гического эксперимента, необходимо отно-
ситься так же, как и к отбору учащихся в 
экспериментальную и контрольную группы. 
Сначала надо определить генеральную со-
вокупность преподавателей GL, а затем 
произвести из неё выборку, строго придер-
живаясь при этом основного принципа ре-
презентативного отбора. Анализ авторефе-
ратов диссертаций показал, что в описан-
ных в них педагогических экспериментах, 
как правило, участвовало два преподавате-
ля, один проводил занятия в эксперимен-
тальной группе, другой – в контрольной 
группе, при этом способ их отбора, как пра-
вило, не раскрыт. Однако две выборки, со-
стоящие из одного преподавателя для экс-
периментальной группы и ещё одного пре-
подавателя – для контрольной группы, вряд 
ли могут рассматриваться как репрезента-
тивные, пусть даже при этом будет соблю-
дён основной принцип репрезентативного 
отбора. Сейчас много говорят и пишут о ма-
лых выборках, то есть о выборках малого 
объёма, которые используются в статисти-
ческих исследованиях там, где невозможно 
получить выборку должного объёма из-за 
уникальности исследуемого явления или 
колоссальной стоимости каждого опыта. Но 
и малая выборка, как правило, состоит из 
нескольких элементов, а не из одного. Уме-
стно отметить, что в профильных энцикло-
педических изданиях (1; 3) понятие «малая 
выборка» отсутствует. В основу выборочно-
го метода положены предельные теоремы 
теории вероятностей. Поэтому во многих 
руководствах нижняя граница объёма вы-
борки определяется 50 элементами, а в от-
дельных случаях – не менее 30 (4). Однако в 
нашей стране сложно найти вуз, в котором 
столько учебных групп изучали бы одну и 
ту же учебную дисциплину. Возможно, в 
некоторых случаях к проведению педагоги-
ческого эксперимента следует привлекать 
несколько родственных вузов, но и в них 
количество учебных групп будет, скорее 
всего, меньше, чем то, что необходимо для 
выполнения указанной рекомендации. По-
этому приходится довольствоваться малой 
выборкой. Но и малая выборка должна 
быть максимально возможной малой вы-
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боркой. И этот выбор должен быть обосно-
ванным. 

Один из подходов, направленных на 
обеспечение обоснованного отбора препо-
давателей для проведения педагогического 
эксперимента, может состоять в проведении 
сравнительной оценки уровня остаточных 
знаний в тех учебных группах, что ранее 
учились у данных педагогов. Основываясь 
на портфолио преподавателей, можно до-
верить, например, проведение занятий в 
контрольной группе лучшему преподавате-
лю, а в экспериментальной группе – друго-
му преподавателю, может быть, существен-
но уступающему лучшему преподавателю 
по результатам своей педагогической дея-
тельности. Конечно, этот подход не соответ-
ствует основному принципу репрезентатив-
ного отбора. Этот подход можно использо-
вать только тогда, когда реализация иных 
подходов невозможно. И его применение 
должно быть уравновешено форой, изна-
чально предоставленной контрольной груп-
пе перед экспериментальной группой.  

Педагогический измерительный 
материал. Многое в педагогическом экс-
перименте определяется качеством педаго-
гических измерительных материалов, ис-
пользуемых при предварительном и итого-
вом тестировании. Здесь важно, чтобы тес-
товые задания соответствовали цели педа-
гогического эксперимента. При этом: 

- тестовые задания должны полностью 
охватывать то общее, что изучалось учащи-
мися экспериментальной и контрольной 
групп; 

- выборка тестовых заданий из базы 
тестовых заданий должна быть репрезента-
тивной; 

- вероятность того, что учащийся, вчи-
тавшись в формулировку тестового задания, 
сможет угадать правильный ответ, должна 
быть пренебрежимо малой, ибо в против-
ном случае оценка правильности выполне-
ния тестовых заданий будет смещённой;  

- результаты выполнения различных 
тестовых заданий разными учащимися 
должны быть сравнимы между собой, а это 
значит, что тестовые задания должны быть 
однородными, в том числе по сложности их 
выполнения.  

К сожалению, общепринятой методики 
разработки измерительных материалов для 
проведения тестирования при проведении 
педагогических экспериментов в нашей 
стране нет. Общепринятых критериев оцен-
ки качества измерительных материалов 
также нет, как и критериев оценки выпол-
нения тестового задания учащимся. Каж-
дый исследователь решает эту задачу само-
стоятельно, не имея, как правило, должного 
опыта такой работы. В этой связи жела-

тельно, чтобы тесты, которые предполага-
ется использовать в педагогическом экспе-
рименте, предварительно были опробованы 
в других образовательных учреждениях 
данного профиля обучения. Желательно, 
чтобы при этом был исследован вопрос о 
соответствии времени, отводимого на тес-
тирование, уровню сложности решаемых 
задач и т. д. Это способствовало бы повы-
шению качества педагогических измери-
тельных материалов. Желательно также, 
чтобы все участники педагогического экс-
перимента в течение всего времени его про-
ведения были в одинаковых условиях. А это 
значит, что у них всё – расписание проведе-
ния занятий, их посещаемость, продолжи-
тельность подготовки к итоговому тестиро-
ванию, обеспеченность учебниками, учеб-
ными пособиями и методическими реко-
мендациями по подготовке к тестированию 
и т. д. – всё должно быть одинаковым. Кро-
ме того, в одинаковых условиях должны 
быть и преподаватели, ведущие занятия в 
экспериментальной и контрольной группах, 
в том числе и в части осведомлённости о со-
держании педагогических измерительных 
материалов, подготовленных для итогового 
тестирования.  

В последние годы много внимания уде-
ляется федеральным интернет-экзаменам в 
сфере профессионального образования. За 
период с марта по июнь 2012 года в них 
приняли участие 597189 студентов вузов и 
ссузов, каждый из которых сдал Федераль-
ный интернет-экзамен по одной из 8619 об-
разовательным программам. Однако у тес-
товых заданий, используемых при проведе-
нии федеральных интернет-экзаменом, как 
показал проведенный в анализ (6; 7), много 
недостатков. Основываясь на результатах 
этого анализа, можно утверждать, что те 
тесты, по которым ныне проводятся феде-
ральные интернет-экзамены, не согласуют-
ся пока с ранее указанной целью педагоги-
ческого эксперимента. Дело в том, что сдать 
федеральный интернет-экзамен в его ны-
нешнем виде может любое лицо, которое, 
не обладая необходимыми для этого зна-
ниями, будет пытаться случайным образом 
угадать из предлагаемых вариантов ответов 
правильный ответ. При этом шансы чело-
века ещё более возрастут, если он предвари-
тельно, вчитавшись в текст задания, отбро-
сит те из вариантов ответов, что противоре-
чат условию задания. 

Перспективы. В реальности А, В, С, 
АR, ВR, СR – векторные величины. Без ог-
раничения общности можно считать, что 
это векторы одинаковой размерности (ибо 
недостающие координаты можно обну-
лить). Это предопределяет необходимость 
перехода от скалярных случайных величин 
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к случайным векторам. В каждом конкрет-
ном педагогическом эксперименте значе-
ния координат указанных векторов должны 
быть заданы либо в поле рациональных чи-
сел или в поле действительных чисел. 

В обоих случаях векторы будут заданы в 
евклидовом векторном пространстве, что 
позволит в будущем использовать много-
мерные статистические методы обработки 
результатов экспериментов. 
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опросам формирования лексиче-
ской компетенции, и в том числе 

профессионально-ориентированной лекси-
ческой компетенции, в последнее время уде-
ляется пристальное внимание (К. В. Алек-
сандров, 2009; Е. В. Александрова, 2009; 
Е. И. Архипова 2007; М. П. Коваленко, 2003; 
Н. М. Крайнева, 2005; Л. В. Малетина, 2007; 
Ю. А. Молчанова, 2009; А. А. Мясников, 
2009; И. Л. Пересторонина, 2003; А. Е. Сизе-
мина, 2009; А. Н. Шамов, 2005; Е. В. Ятаева, 
2007 и др.). Несмотря на различия в форму-
лировках все исследователи сходятся в том, 
что иноязычная лексическая компетенция – 
это потенциал способности человека об-
щаться, поэтому овладение иностранным 
языком в целом и его лексическим аспектом 
в частности должно происходить как взаи-
модействие людей между собой и окружаю-
щим миром. При рассмотрении различных 
аспектов формирования иноязычной лекси-
ческой компетенции будущего специалиста 
исследователи акцентируют внимание на 
учете контекста будущей профессиональной 
деятельности, отборе лексических средств и 
ситуаций в соответствии с этим контекстом.  

Опираясь на вышеизложенное и прини-
мая во внимания исследования, посвященные 

формированию иноязычной профессиональ-
но ориентированной коммуникативной ком-
петенции и лексической компетенции, мы 
считаем целесообразным рассмотреть задачу 
формирования иноязычной речевой лек-
сической компетенции будущего спе-
циалиста как основанной на лексических 
знаниях, речевых лексических навыках, рече-
вых умениях, а также личном языковом и ре-
чевом опыте способность к восприятию, ус-
воению и употреблению лексикона, выра-
женного понятийно-категориальным аппара-
том определенной предметной области в си-
туациях профессионально ориентированного 
общения (8). 

При формировании речевой лексиче-
ской компетенции наряду с вопросом отбора 
лексического содержания важным является 
вопрос формирования речевых лексических 
навыков, необходимых будущему специали-
сту. Анализ работ, посвященных этому во-
просу, показывает, что для репродуктивной 
деятельности определяющими в сфере про-
фессионального общения являются: 1) навык 
по выбору и употреблению профессиональ-
ных терминов, соотносимых с определенной 
терминосистемой, и актуализации слов, свя-
занных с ними на уровне парадигматики; 

В 
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2) навык сочетания терминов на синтагма-
тическом уровне в соответствии с речевой 
задачей. Все другие операции в известной 
мере подчинены указанным. Основными 
лексическими навыками в рецептивной ре-
чевой деятельности и, в частности, в профес-
сионально-ориентированном чтении, с на-
шей точки зрения, являются следующие на-
выки: 1) навык по восприятию и семантиза-
ции профессиональных терминов, соотно-
симых с определенной терминосистемой, 
как логико-тематической цепочки ключевых 
слов; 2) навык по поиску, восприятию и по-
ниманию логико-семантических связей вы-
деленных ключевых слов, выраженных тер-
минами, соотносимыми с определенной 
терминосистемой.  

Несмотря на различия операций, со-
ставляющих лексические рецептивные и 
продуктивные навыки, в структуре данных 
навыков можно выделить коррелирующие, 
или соотносимые, операции, которые сход-
ны по некоторым параметрам, но разнона-
правленны, на основе которых происходит 
взаимодействие лексических навыков меж-
ду собой (9, с. 310), что позволяет говорить о 
возможности переноса схожих приемов вы-
полнения операций и действий и, следова-
тельно, о необходимости их взаимосвязан-
ного формирования в процессе преподава-
ния иностранного языка, что позволяет до-
биться формирования более прочных, ус-
тойчивых, гибких и осознанных лексиче-
ских навыков. При этом лексические навы-
ки необходимо формировать не только во 
взаимодействии между собой, но и во взаи-
модействии с грамматическими и фонети-
ческими, а также интеллектуальными на-
выками (9, с. 305). 

Процесс формирования и совершенство-
вания речевых лексических навыков должен 
включать пять последовательных этапов: 
ориентировочно-подготовительный, стерео-
типизирующе-ситуативный, варьирующе-си-
туативный (С. Ф. Шатилов), развивающе-со-
вершенствующий и системно-синтезирую-
щий (Т. С. Серова). При этом заключитель-
ный уровень развития лексической компе-
тенции связан с развитием умений употреб-
ления лексических единиц для решения раз-
личных коммуникативных задач. Этот уро-
вень компетенции связан с выполнением 
практических действий с иноязычным сло-
вом и направлен на решение разнообразных 
коммуникативных задач в соответствии с ус-
ловиями общения и с использованием необ-
ходимых для этого языковых знаний, рече-
вых навыков и умений (10). 

Структурной единицей методической 
организации учебного материала, исполь-
зуемого в учебном процессе, является уп-
ражнение (1). Для формирования речевой 
лексической компетенции будущего специа-
листа нами была разработана система уп-

ражнений с учетом требований коммуника-
тивного, личностно-деятельностного, когни-
тивного и тезаурусно-целевого подходов. 
Данная система лексически направленных 
упражнений строится на основании следую-
щих положений (7; 9):  

1) овладение единицами активного и 
рецептивного минимума должно опираться 
на познавательную и коммуникативную по-
требность и активность обучающихся; 

2) овладение лексическим запасом дол-
жно происходить в опоре на когнитивные 
процессы обучающихся (восприятие, вни-
мание, воображение, память, мышление); 

3) процесс усвоения лексических еди-
ниц активного и рецептивного минимумов 
следует рассматривать как информационно-
познавательный процесс, связанный с при-
обретением (накоплением), хранением, 
применением лексических знаний и лекси-
ческих единиц; 

4) упражнения, включенные в систему, 
должны соответствовать целям обучения 
иностранному языку в неязыковом вузе и 
быть адекватными процессу познания и 
процессу формировании соответствующих 
навыков и умений; 

5) изучаемая профессионально ориен-
тированная лексика должна быть организо-
вана по принципу тезауруса, понятийного 
словаря-минимума, в котором понятия бы-
ли бы воплощены в точные словесные фор-
мы и определения, принятые в той или 
иной области знаний, в котором каждое по-
нятие представало бы со всеми многообраз-
ными связями; 

6) усвоение лексических единиц актив-
ного и рецептивного характера должно 
опираться на разные виды компетенций 
обучающихся (коммуникативную, лингвис-
тическую, социолингвистическую, дискур-
сивную, социокультурную и др.); 

7) овладение продуктивным и рецеп-
тивным словарным запасом должно отли-
чаться своей коммуникативной направлен-
ностью в условиях деятельностного подхода; 

8) продуктивное и рецептивное владе-
ние единицами лексического минимума 
следует рассматривать как решение целого 
ряда проблемных речемыслительных и 
коммуникативных задач на основе лин-
гвокреативного мышления обучающихся; 

9) система упражнений должна стро-
иться с учетом принципа положительного 
влияния различных видов речевой дея-
тельности друг на друга в учебном процессе; 

10) система лексически направленных 
упражнений в целом и ее составляющие 
компоненты направлены на формирование 
лексической компетенции будущего спе-
циалиста.  

Эффективность системы упражнений 
определяется ее типами, которые «должны 
выделяться с учетом последовательности 
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формирования навыков и характера опера-
ций, лежащих в их основе» (4).  

В соответствии с выделяемыми Т. С. Се-
ровой (7) этапами овладения лексическим 
материалом и формирования лексических 
навыков и речевых умений чтения и гово-
рения мы выделяем четыре типа лексиче-
ских упражнений, направленных на фор-
мирование иноязычного профессионально-
ориентированного тезауруса-лексикона как 
показателя сформированности лексической 
компетенции. 

Первый тип – это упражнения, на-
правленные на системную презента-
цию лексических единиц.  

Согласно тезаурусно-целевому подходу, 
для формирования иноязычного тезауруса 
специалиста возникает необходимость в 
создании словаря-тезауруса, который по 
своей структуре напоминал бы «слепок» 
способа хранения лексической информации 
в памяти (6, с. 112), поскольку такой словарь 
дает возможность наглядно представить 
предметно-понятийные и структурно-
семантические связи, организующие тер-
миносистему (Ю. Н. Караулов, В. В. Мор-
ковкин, Т. С. Серова, Л. П. Шишкина, 
Е. И. Архипова и др.), так как основой 
структуры терминологического словаря, по-
строенного по идеографическому принци-
пу, является «выраженное в вербальном, 
условном или формализованном виде по-
нятие, занимающее свое, строго определен-
ное место в общей логико-понятийной 
структуре словаря» (5, с. 297). Для форми-
рования иноязычной речевой лексической 
компетенции будущего специалиста в об-
ласти информационных технологий нами 
был разработан учебный электронный анг-
ло-русский и русско-английский учебный 
словарь тезаурусного типа по программно-
му обеспечению (2). 

В начале работы над каждой темой сту-
денты знакомятся с логико-семантической 
структурой темы (ЛССТ), задачей которой 
является раскрытие основного денотата те-
мы, а главное назначение – служить средст-
вом лучшего познания информации, пони-
мания текстов. ЛССТ с представленными в 
ней лексическими единицами позволяет 
формировать в сознании обучающихся 
строго логическую структуру слов, ведущих 
ключевых слов-понятий темы. Она должна 
предъявляться студентам на изучаемом 
(английском) языке. Семантизация слов 
может осуществляться как переводным, так 
и беспереводным способом в зависимости 
от целесообразности и эффективности в 
каждом конкретном случае.  

На данном этапе студентам объясняет-
ся и путем выполнения ряда лексических 
упражнений в чтении доказывается, что 
знание общей структуры темы и ВКС темы 
позволяет быстро ориентироваться в тексте, 

устанавливать тему текста, находить необ-
ходимую информацию, определять, полно-
ту раскрытия темы в тексте (то есть осуще-
ствлять референтное чтение (Т. С. Серова)). 
Упражнения, выполняемые на этом этапе, 
могут носить как языковой (соотнесение 
терминологической лексики на русском и 
английском языках), так и условно-речевой 
характер (референтное чтение с последую-
щим формулированием темы текста). 

Таким образом, при работе с ЛССТ 
происходит систематизация ведущих клю-
чевых слов темы вокруг центрального тер-
мина-понятия.  

Из терминов, представленных в ЛССТ, 
выделяются ведущие ключевые слова, ко-
торые становятся заголовками словарно-
понятийных статей (СПС). Именно вокруг 
этих слов организуется систематизация 
лексики на основе различных логико-
семантических отношений. Студентам не-
обходимо освоить потенциальное окруже-
ние ведущих ключевых слов, что позволяет 
полнее раскрыть содержание читаемого 
текста при информативном чтении 
(Т. С. Серова) и более точно выразить свою 
мысль в процессе формулирования своего 
собственного высказывания. Тезаурусно-
целевой подход предусматривает система-
тизацию лексики на основе выделения от-
ношений между предметами и явлениями, 
существующими в реальной действительно-
сти. Чем большее число отношений выяв-
лено, тем полнее раскрытие содержания 
ВКС, обозначающего понятие, и тем успеш-
нее усвоение лексики. 

Работа со словарно-понятийной стать-
ей на данном этапе включает семантизацию 
лексики и ее обсуждение с использованием 
вопросо-ответных упражнений, целью ко-
торых является раскрытие одношаговых 
связей ВКС в парадигматике и синтагмати-
ке. Ответы даются на основе лексики СПС, 
что дает возможность заучивать слова не 
изолированно, а в тесной связи друг с дру-
гом, что является важным условием разви-
тия вероятностного прогнозирования и уп-
реждающего синтеза как на вербальном, так 
и на смысловом уровнях.  

Вторым типом являются упражне-
ния, направленные на системное ус-
воение лексических единиц в их па-
радигматических и синтагматических 
отношениях. 

Первые две группы упражнений соот-
ветствуют первому и второму этапам фор-
мирования лексических навыков. 

Упражнения второго типа можно раз-
делить на следующие виды. 

1. Упражнения на формирование свя-
зей лексических средств ЛССТ, например: 
«Прочитайте текст и разделите его на 
смысловые части. Определите, с какой ча-
стью логико-семантической структуры 
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темы соотносится каждая из частей. На 
какие ключевые слова Вы опирались?». 

2. Упражнения на формирование па-
радигматических связей ВКС, например: 
«Прочитайте текст и назовите все виды 
…, упомянутые в тексте»; «Прочитайте 
текст и назовите все ключевые слова, с 
помощью которых можно раскрыть по-
нятие «…»». 

3. Упражнения на формирование син-
тагматических связей ВКС и на формирова-
ние связей в тема-рематическом развитии.  

В этом случае используется микрокон-
текст – дефиниция, абзац, часть текста. 
В результате чтения студенты решают зада-
чу по восприятию, осмыслению, выделению 
лексических средств и пониманию на этой 
основе извлекаемой из текста информации 
с последующим совершением речевого по-
ступка с использованием выделенных лек-
сических средств. Упражнения этой группы 
позволяют формировать одношаговые и 
многошаговые связи ведущих ключевых 
слов в парадигматике и синтагматике. 

Данные задания могут быть сформули-
рованы следующим образом: «Изучите оп-
ределение термина … и скажите, через ка-
кие отношения раскрывается данное по-
нятие. Сформулируйте правило построе-
ния определения»; «Дайте определения 
следующих типов …, используя данные 
слова и словосочетания. Сравните данные 
Вами определения с определениями в глос-
сарии»; «Прочитайте текст и определи-
те, что является объектом действий, вы-
раженных данными глаголами; о чем идет 
речь, сформулируйте основные функ-
ции…»; «Переведите инвариант первого 
абзаца на английский язык, используя сло-
ва СПС». 

Для формирования связей ВКС в тема-
рематическом развитии могут быть исполь-
зованы упражнения, предполагающие раз-
личные способы письменной фиксации, на-
пример: «Прочитайте про виды … и за-
фиксируйте информацию о них, используя 
слова и словосочетания текста»; «Про-
читайте текст, выделите ключевые сло-
ва и зафиксируйте основную информацию 
этого текста в виде плана-конспекта».  

Немаловажную роль для системного 
усвоения лексических единиц играют язы-
ковые аналитические упражнения, направ-
ленные на анализ формы слова и словооб-
разовательных элементов в составе слова, 
на уточнение значения лексической едини-
цы в ее сопоставлении с другими единица-
ми в составе словарно-понятийных статей, 
на уточнение сочетательных возможностей 
слов, подстановку лексики в различные 
контексты, трансформацию предложений с 
использованием лексики словарно-
понятийных статей вне условий коммуни-
кации. Данные упражнения направлены на 

полное и глубокое усвоение языковых яв-
лений, их формы и значения. При этом 
языковые упражнения носят подчиненный 
характер. Они отрабатывают форму языко-
вого знака, что позволяет пользоваться этой 
формой автоматически, практически под-
сознательно. Это очень важно для решения 
сложных коммуникативных и речемысли-
тельных задач. Использование таких уп-
ражнений позволяет также сформировать и 
механизм самоконтроля за собственной ре-
чевой деятельностью, который позволяет 
исправлять лексические ошибки, проводить 
рефлексию за употреблением иноязычных 
слов (9, с. 357-358.). 

Мы считаем целесообразным включать 
языковые лексические упражнения как 
средство систематизации лексики как внут-
ри одной СПС, так и разных словарно-
понятийных статей, а также как средство 
расширения словарного запаса за счет сло-
вообразовательных средств. 

Третий тип упражнений – это рече-
вые упражнения во взаимосвязи чте-
ния и монологического говорения с 
выраженным лексическим компонен-
том. Данные упражнения соответствуют 
варьирующему этапу формирования лекси-
ческих навыков (С. Ф. Шатилов). 

Данная подсистема упражнений на-
правлены на достижение следующих целей.  

1. Развитие умения предвосхи-
щать предмет и основное содержание 
текста. Формулировка задания может быть 
следующей: «Прочитайте заголовок тек-
ста и подумайте, какие ключевые слова из 
логико-семантической структуры темы 
Вы можете в нем встретить. Как Вы ду-
маете, о чем говорится в этом тексте?». 

2. Развитие умений референтно-
го чтения, направленного на поиск рефе-
рентов, основных понятий, выраженным 
ключевыми словами, например: «Прочи-
тайте текст и по ключевым словам оп-
ределите тему текста. Напишите ан-
нотацию»; «Прочитайте текст и опре-
делите, какие аспекты данной темы в 
нем раскрываются». 

3. Развитие умений информатив-
ного чтения. Вслед за Т. С. Серовой под 
информативным чтением мы понимаем 
вид профессионально-ориентированного 
чтения, представляющего собой вербальное 
письменное общение, направленное на но-
вое в тексте, завершающееся удовлетворе-
нием профессиональных информационных 
потребностей, активный, творческий про-
цесс осмысления, понимания, извлечения, 
переработки, оценки, присвоения и исполь-
зования потребительски значимой инфор-
мации источников и создания на ее основе 
вновь своей информации (7). 

Информативное чтение специалиста 
направлено на выявление и осмысление 
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рематического плана текста, нового, неиз-
вестного, того, что служит удовлетворению 
профессионально-обусловленных инфор-
мационных потребностей, на извлечение 
определенного смысла. В условиях инфор-
мативного чтения происходит тщательная 
сортировка читающим сведений, их осмыс-
ление и присвоение, создание на их основе 
своей собственной информации. При этом 
переработка информации сопровождается 
письменной фиксацией. 

Формулировки заданий могут быть 
следующими: «Прочитайте текст и вы-
пишите в тезисной форме основные ха-
рактеристики … и примеры к ним»; «Про-
читайте текст и заполните данные о … в 
таблице»; «Прочитайте текст и от-
ветьте на вопросы о…». 

4. Развитие умений логического 
выстраивания предметного содержа-
ния. Упражнения этой группы направлены 
на логическое структурирование зафикси-
рованной информации и подготовку про-
граммы монологического высказывания. 
Они предполагают выбор информации из 
текста или группы текстов, его структури-
рование, написание плана. Например: 
«Подготовьтесь выступить с сообщением 
по теме …. Составьте подробный план 
своего выступления»; «Вам необходимо 
обосновать Ваше отношение к …. Запи-
шите в тезисной форме преимущества и 
недостатки…». 

Эти упражнения могут быть самостоя-
тельными или являться частью следующей 
группы упражнений: 

5. Упражнения на развитие уме-
ний монологического говорения во 
взаимосвязи с информативным чте-
нием. Исследования о взаимосвязи и 
взаимообусловленности речевой деятельно-
сти чтения и говорения (И. А. Зимняя, 
А. А. Вейзе, С. П. Товчихо, А. Г. Канцур, 
Н. Ю. Кабанова, Л. В. Малетина, Н. Е. Шпак 
и др.) показывают, что монологическое вы-
сказывание специалиста, реализуя инфор-
мационную функцию, опирается в своем 

психологическом и в психолингвистиче-
ском плане на речевую деятельность про-
фессионально-ориентированного информа-
тивного чтения. Однако субъект профес-
сионального общения не передает инфор-
мацию механически, а строит сообщение в 
зависимости от коммуникативной ситуации 
как динамической системы взаимоотноше-
ний субъектов общения, которая основыва-
ется на отражении в сознании объектов и 
событий внешнего мира, возникает на ос-
нове их жизнедеятельности, вызывает по-
требность и мотивирует целенаправленное 
личностно осмысленное решение коммуни-
кативной задачи общения. 

Целью данных упражнений является 
создание речевого произведения в форме 
описания, сообщения, объяснения или рас-
суждения, например: «Как специалиста в 
области информационных технологий Вас 
попросили прочитать лекцию в школе о …. 
Подготовьте тезисы Вашего выступления. 
Обоснуйте, почему …. Выступите с сооб-
щением»; «Используя информацию текста 
и Ваши собственные знания, объясните 
преимущества и недостатки …. Объясни-
те, почему Вы стали или не стали бы ис-
пользовать…».  

Четвертый тип упражнений – это уп-
ражнения, направленные на решение 
коммуникативно-познавательных за-
дач. Эти задания выполняются студентами 
в условиях групповой дискуссии и различ-
ного вида учебных ролевых игр на занятии 
по окончании определенного цикла заня-
тий на базе созданной у каждого студента 
полной, точной и многоплановой инфор-
мационной основы. В данных упражнениях 
тренируется системное употребление объе-
диненной группы лексических навыков, 
лежащих в основе того или иного умения 
чтения или говорения, что соответствует 
развивающе-совершенствующему и систем-
но-синтезирующему этапам формирования 
лексических навыков (Т. С. Серова, см. ри-
сунок 1). 
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На данном этапе предполагается ис-
пользование заданий проблемного характе-
ра, посредством которых реализуется метод 
проблемного обучения, траженный в тео-
рии контекстного обучения (А. А. Вербиц-
кий), предполагающего формирование 
иноязычной лексической компетенции бу-
дущего специалиста в условиях коммуника-
тивно-речевого взаимодействия субъектов 
образовательного процесса в контексте це-
лостной системы профессиональных про-
блем, задач и функций, учебных проблем, 
заданий, приближенных к профессиональ-
ным (3), что заставляет проводить отбор 
имеющихся знаний и умений.  

Система лексических упражнений, на-
правленных на формирование иноязычного 
профессионально ориентированного лекси-
кона представлена на рисунке 1. 

Таким образом, последовательная реа-
лизация данной системы упражнений обес-
печивает надежное формирование иноязыч-
ных речевых лексических навыков и позво-
ляет сформировать иноязычный профессио-
нально-ориентированный лексикон-тезаурус 
будущего специалиста, что является показа-
телем сформированности иноязычной рече-
вой лексической компетенции. 
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радигм сознания и языка показывает переплетение временных планов как результата психолин-
гвистического восприятия и осмысления действительности в координатах специфики грамматиче-
ского времени.  

Bekasova Elena Nikolayevna,  
Doctor of Philology, Orenburg State Pedagogical University, Orenburg. 

PSYCHOLINGUISTIC ASPECTS OF OPPOSITION  

OF PRESENT AND PAST TENSES IN RUSSIAN LANGUAGE 

KEY WORDS: psycholinguistics, language personality, grammar, category of tense, person, voice, system 
of tenses of the Russian verb, memorials of Old Russian writing, modern Russian. 

ABSTRACT.  In this article considers the specification of grammatical opposition of the past and past tens-
es in Russian caused by the subjective and psychological attitude to category of tense of not only the native 
Russian speakers, but also of its researchers. Difficult process of formation of modern system of forms of 
grammatical tense in the course of interaction with components of an aspect-temporal complex, personifi-
cation of consciousness and language within various paradigms shows interweaving tense aspects as a re-
sult of psycholinguistic perception and judgment of reality in the terms of tenses specifications.  

Во всех частях и частицах языка, как бы много физического мы в нём ни 
находили, пульсирует и может пульсировать лишь чисто психическая 
жизнь. 

И. А. Бодуэн де Куртенэ (6, с. 260). 

атегория времени в русском языке, 
безусловно, может быть признана 

самой «психолингвистической» категорией. 
Ещё В. В. Виноградов в своём знаменитом 
грамматическом учении о слове на основа-
нии досконального разбора взглядов на 
формы времени русского глагола делает 
вывод о том, что все они проникнуты «субъ-
ективно-психологическим представлени-
ем»: «Таким образом, в грамматической 
традиции чаще всего речь идёт не столько о 
языковых формах глагольного времени и их 
значениях, сколько о психологических пла-
нах времени, об абстрактных линиях и точ-
ках времени. Система живых форм времени 
русского глагола в их основных значениях и 
их сложном грамматическом взаимоотно-
шении с другими глагольными формами 

почти никем из русских лингвистов послед-
него времени (кроме акад. А. А. Шахматова) 
не осмыслялась. На этой почве складывает-
ся убеждение: время русского глагола пси-
хологично и субъективно. Оно не вполне 
«грамматикализовано». Оно определяется 
больше психологически, чем грамматиче-
ски» (9, с. 540–541).  

Аналогичное состояние в определении 
статуса категории времени в русском языке 
сохраняется и в настоящее время. В частно-
сти, А. В. Бондарко, определяя аспекты ана-
лиза глагольных категорий в системе функ-
циональной грамматики, подчёркивает, что 
«изучение межкатегориальных связей – 
одно из актуальных направлений системно-
функциональных исследований в сфере 
грамматики» (7, с. 26), при этом особое 

К 
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внимание следует обратить на «такие во-
просы, как… семантика временной локали-
зованности в её связях с другими компонен-
тами аспектуально-темпорального ком-
плекса» (7, с. 25). 

Осознание категории времени носите-
лями современного русского языка практиче-
ски полностью совпадает с описанными в 
лингвистике представлениями о системе 
форм времени в русском языке – начиная от 
отрицания настоящего времени, отождеств-
ляемого с «мигом между прошлым и буду-
щим», до увеличения количества временных 
форм. Интересно в этом плане сопоставить 
современную рефлексию и весьма ориги-
нальное замечание Г. Павского о русском 
языке, «который даже для трёх времён (на-
стоящего, прошедшего и будущего) не имеет 
отличительных признаков. В нём, как и в дру-
гих славянских языках, не различено и буду-
щее время от настоящего, и причастие, кото-
рое мы ныне называем прошедшим време-
нем…, есть не более как прилагательное имя» 
(16, с. 542). Подобная теория вневременности 
русского глагола использована известным 
фантастом Е. Лукиным для обоснования осо-
бенностей русского менталитета в сатириче-
ском Манифесте партии национал-лингвис-
тов: «§11. Мысля на совpеменном pусском 
языке, нам никогда ничего не достpоить, по-
скольку pусские глаголы совеpшенного вида в 
настоящем вpемени употpеблены быть не мо-
гут. В настоящем вpемени можно лишь ДЕ-
ЛАТЬ что-то (несовеpшенный вид). СДЕЛАТЬ 
(совеpшенный) можно лишь в пpошедшем и 
в будущем вpеменах. Однако будущее нико-
гда не наступит в силу того, что оно будущее, 
а о пpошедшем pечь пойдет ниже. Возьмем 
для сpавнения тот же английский. Четыpе 
фоpмы настоящего вpемени глагола. И сpеди 
них НАСТОЯЩЕЕ СОВЕРШЕННОЕ. Будь мы 
англоязычны, мы бы давно уже что-нибудь 
постpоили. §12. Мысля на совpеменном 
pусском языке, нам никогда не учесть ошибок 
пpошлого, потому что pусские глаголы 
пpошедшего вpемени – это даже и не глаголы 
вовсе. Это бывшие кpаткие стpадательные 
пpичастия (имеются в виду действительные 
причастия прошедшего времени (элевые 
причастия) – Е. Б.). Они обозначали не дей-
ствие, а качество. Они не спpягаются, но по-
добно именам изменяются по pодам («я от-
пал», «я отпала», «я отпало»). Хоpошо, хоть 
не склоняются – и на том спасибо! Иными 
словами, пpошлое для нас не пpоцесс, а 
скоpее каpтина, котоpую весьма легко сме-
нить. Только что оно было беспpосветно-
мpачным, и вдpуг – глядь, а оно уже 
лучезаpно-светлое! Или наобоpот» (14, 
с. 698–699).  

Как показывают результаты проведён-
ного нами эксперимента, в обыденном соз-
нании носителя русского языка соотноше-
ние грамматических времён представлено 
аналогично учениям о формах времени. Ве-
роятно, под влиянием «сильной психологи-
зации» (9, с. 542) и «без учёта соотношения 
объективного времени с приёмами его субъ-
ективного представления» (9, с. 540) участ-
никами эксперимента предпочтение отда-
ётся прошедшему времени (44,7% опраши-
ваемых). Кроме того, формы прошедшего 
времени являются неотъемлемым атрибу-
том языковой личности, потому что некото-
рые респонденты отмечают, что они могут 
обходиться без форм настоящего и будуще-
го времён (соответственно 5% и 15%). 

Такая значимость прошедшего време-
ни как единственного реально воплотивше-
гося в парадигме форм времени русского 
глагола нередко подчёркивается и в иссле-
дованиях о русском глаголе. По мнению 
В. В. Виноградова, «для системы времён со-
временного русского глагола характерно 
морфологически подчёркнутое противопос-
тавление форм прошедшего и форм на-
стоящего-будущего времени. Грамматиче-
ская сфера прошедшего времени наиболее 
глубоко и резко очерчена в русском языке. 
Это – сильная грамматическая категория» 
(9, с. 543). В свою очередь это обусловливает 
восприятие книжных текстов как текстов с 
доминантой прошедшего времени. Особен-
но это касается древнерусских и старосла-
вянских памятников письменности. 

В связи с этим нами был произведён 
выборочный анализ некоторых текстов ука-
занных памятников. В частности, в начале 
текста Остромирова евангелия (евангелие 
от Иоанна, глава 1) наблюдается следующее 
распределение глагольных форм: 78,2% – 
прошедшее время (аорист и имперфект), 
21,8% настоящее и будущее (соответственно 
13,8% и 8%). Одинаковы во всём памятнике 
в зафиксированных звеньях парадигмы от-
дельных глаголов, возможно иное соотно-
шение форм прошедшего и непрошедшего 
времени, например: прћити – соответст-
венно 1 и 5; любити–14 и 24; прћдати – 14 и 
15; учити –1 и 1 и под. Это подтверждает 
мнение В. В. Колесова о том, что «связь 
грамматической формы времени с фор-
мульностью традиционного текста опреде-
лялась не только стилем, жанром или логи-
кой описания, но и лексическим наполне-
нием соответствующей формы времени. 
Например, глаголы бытия и расположения 
в пространстве, чувственного восприятия и 
мышления чаще всего предполагали фор-
мы наст. вр.» (13, с. 433). 
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Бесспорно, что временные планы па-
мятников письменности обусловлены це-
лым рядом факторов (содержанием, жан-
ром, семантикой отдельных глаголов и др.), 
поэтому временные доминанты конкретных 
текстов могут меняться. Достаточно обра-
титься к одной из древнейших датирован-
ных древнерусских рукописей – Изборнику 
1076 г., где представлено следующее соот-
ношение зафиксированных глагольных 
форм: 24,54% причастий и 75,46% глаголов, 
среди которых изъявительное наклонение 
составляет 61,12% (39,1% – формы прошед-
ших времён, 57,2% – формы настоящего 
времени, 3,7% – формы будущих времён). 
Интересно сопоставить эти данные со стати-
стическим распределением форм граммати-
ческого времени в исследовании В. В. Ко-
лесова, который утверждает, что «из всех 
глагольных форм, включая причастия, лич-
ные формы в среднем составляют 56% (при-
частия – 27%), в том числе наст. вр. – 20%, 
прошедшее время – 35,7% (13, с. 455). При 
совпадении общих подсчётов причастий и 
форм изъявительного наклонения (разница 
2–5%), расхождения наблюдаются в соотно-
шении форм прошедшего и непрошедшего 
времени – соответственно 2:1 (по данным 
В. В. Колесова) и 1:1,5 (в Изборнике 1076 г.). 

Следует отметить, что в отдельных час-
тях Изборника 1076 г. возможен и более зна-
чительный перевес форм настоящего време-
ни над формами прошедшего времени, в ча-
стности 7,5:1, как это наблюдается в старей-
шем списке «Стословца» Геннадия (12, 
с. 206–273) – одного из самых авторитетных 
и широко известных на Руси памятников, 
отразившегося во многих оригинальных рус-
ских произведениях. Функциональная на-
правленность подборки ста сентенций, трак-
тующих основные положения христианского 
вероучения и христианской морали, опреде-
ляется императивом (46,4%), которым начи-
нается большинство из слов, например:  

Вѣрѹи въ оц҃ а и сн҃ а и ст҃ ааго дх҃ а (12, с. 207); 
Въплъштениѥ же сн҃ а вѣруи (12, с. 208); Крьстѹ хв҃ 
ѹ съ вѣрою попланѧи сѧ (12, с. 208); Иконѣ хв҃ ѣ и 
прѣчистыя ѥго мт ҃ре ... съ вѣрою чьсть въздаваи 
(12, с. 209); Страхъ бж҃ ии имѣи въ срьдьци (12, 
с. 209); Страхъмь же ѥго акы ѹздою обръти ѹмъ 
свои (12, с. 210); Простѣишааго въ всемь ишти 
(12, с. 210); Не рьци (12, с. 210); Правьдою 
ѹкрашѧи сѧ и къ вьсѧкомѹ тъщи сѧ (12,  
с. 211) и под.  

Именно на общем фоне императива 
специфически представлено соотношение 
форм времени изъявительного наклонения, 
составляющего 41% зафиксированных в 
тексте глаголов, из них 65,6% составляют 
формы настоящего времени, 25,6% – буду-
щего времени и 8,8% – прошедшего време-
ни (в основном аорист). Такое соотношение 
является исключительным, так как для 

древнерусского языка данного периода, как 
утверждает В. В. Колесов, «в любом тексте 
наст. вр. составляет от 20 до 36%, аорист – 
от 20 до 60% всех глагольных времён, упот-
реблённых в средневековом тексте» (13, 
с. 433). Однако структура «Стословца» на-
правляется повелительным наклонением, 
которое в славянских языках «восходит не к 
императиву, а к оптативу – пожелательному 
наклонению, которое образовывалось от 
основы наст. вр.» (13, с. 584), и именно вы-
полнение пожеланий-повелений приводит 
к реализации действий или констатации со-
стояния в настоящем или в будущем, на-
пример:  

Посѣти сѹштиихъ въ тъмьници ... вижь 
бѣдѹ вижь страсть и рьци ѡхъ мънѣ си за ѥдино 
съгрѣшениѥ стражють азъ же ... съгрѣшѧю и въ 
льготѣ прѣбываѥмъ (12, с. 228–229); Про-
стѣишааго въ всемь ишти и въ брашьнѣ и въ 
одежди и не стыди сѧ ништетою: поиеже 
большѧя чѧсть мира сего въ ништетѣ ѥсть (12,  
с. 210) и под. 

Однако анализ ряда летописных статей 
«Повести временных лет» подтверждает 
распространённое мнение о том, что в лето-
писи «обычной формой прошедшего вре-
мени (и вообще самой употребительной 
формой времени) является аорист (по под-
счёту одного исследователя (В. А. Семенко) 
– 83,3%)» (20, с. 252). В частности, в лето-
писной статье 1112 г. о походе Ярослава 
95,6% форм грамматического времени 
представлено исключительно формами 
прошедшего времени: 68,2% – аорист, 22,7 
– имперфект, 9,1% – плюсквамперфект, что 
полностью соответствует положению, вы-
сказанному исследователями Лаврентьев-
ской летописи, «согласно которому аорист и 
имперфект были свойственны повествова-
нию» (8, с. 283). Однако при изменении со-
держательных аспектов происходит и смена 
временных планов. Например, в приписан-
ном летописцу Нестору «Сказании об обре-
тении и перенесении мощей Феодосия Пе-
черского» на фоне аориста (70%) «как ос-
новного повествовательного времени, абсо-
лютного и неизменного» (13, с. 451), встре-
чаются формы настоящего времени (13,3%). 
Как «первое самовидец», Нестор ведёт своё 
повествование от 1 лица, что является ред-
ким фактом в истории средневековой лите-
ратуры, где индивидуально-авторское твор-
чество обладало низкой спецификацией. И 
именно в этой установке – «азъ грћшныи 
скажю» – воплощается план настоящего / 
будущего времён, реализующийся, как пра-
вило, в прямой речи, например: «Но поими, 
его же хощеши» (речь игумена); иде же лягу 
азъ (речь Феодосия); начату жити, еда како 
на страну копаемъ; яко не суть Феодосия 
(речь Нестора) (18, с. 39–40) и под. 
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Таким образом, в памятниках древне-
русской письменности наблюдается распре-
деление грамматических форм времени, 
удовлетворяющее специфические комму-
никативные потребности: аорист и импер-
фект как наиболее типичные формы моно-
лога (10, с. 326); перфект, настоящее и бу-
дущее времена как формы преимуществен-
но диалогической речи, при этом перфект 
«вместе с тем абсолютно преобладающая 
форма в старейших деловых и бытовых тек-
стах» (10, с. 307). Такое положение грамма-
тических времён в памятниках древнерус-
ской письменности создавало своеобразную 
«ауру» текста.  

Однако при такой реализации катего-
рии времени в памятниках письменности 
одновременно актуализируется связь форм 
времени и лица. Исследователями давно 
отмечена закреплённость в книжных тек-
стах данных категорий. В частности, 
В. В. Колесов, определяя общую перспекти-
ву развития временных форм, указывает на 
«перераспределение форм лица и числа в 
зависимости от коммуникативного задания; 
формы прошедших времён соотносятся с 
определённым лицом глагольного действия 
(аорист в 3-м л., перфект – во 2-м л. и т. д.) 
и тем самым предстают в определённых ре-
чевых формулах, которые постепенно раз-
рушаются)» (13, с. 457). В свою очередь воз-
растающая индивидуализация творчества 
влечёт за собой разнообразие личных, а за 
ними и временных форм. 

Достаточно показательно в этом плане 
письмо Аввакума к «отцам святым» и «пре-
подобным маткам», где создаётся эффект 
присутствия Аввакума в кельях своих адре-
сатов («Дерзнух, нагой грешник, из земли 
приити в недра ваша» – «Ну, творите о мне 
молитву» – «Простите, батьки, пошол я к 
маткам-старицам в кельи» – «Повидался с 
вами» (11, с. 221–222)) и непосредственного 
общения в форме диалога, в котором почти 
в равных долях распределяются формы по-
велительного (46%) и изъявительного (51%) 
наклонений. Преобладание форм непро-
шедших времён (40% – настоящее время, 
15% – простое будущее время) усиливается 
за счёт перфекта совершенного вида (30%), 
который отчётливо соотносит результат 
действия в прошлом с настоящим. «Вирту-
альный» диалог обладает всеми атрибутами 
реального общения и вписывается в коор-
динаты 1 и 2 лица, которые составляет 79% 
всех личных форм, из них половину состав-
ляют формы 1 лица единственного числа. 
По сути деление на времена и лица условно, 
так как автор текста продуцирует как свои, 
так и ответные реплики. 

Таким образом, на фоне «подчёркнуто-
го противопоставления форм прошедшего 
времени и форм настоящего-будущего вре-
мени» (9, с. 543) наблюдается антитеза 
форм 1-го, 2-го лица и формы 3-го лица. По 
мнению А. А. Шахматова, с которым цели-
ком согласен В. В. Виноградов, «глагольные 
формы 1-го и 2-го лица единственного и 
множественного числа настоящего време-
ни, непосредственно «означая сочетание 
субъекта с предикатом, субстанции с при-
знаками (так как указание на лицо, на про-
изводителя действия включено уже в их 
морфологическую структуру), являются 
формами, всегда господствующими в речи. 
Между тем в литературном языке (выделе-
но мною. – Е. Б.) только в зависимой форме 
употребляется 3-е лицо» (цит. по: 9, с. 457). 
Этим объясняется сравнительно редкая 
фиксация форм 1 л. ед. ч. настоящего (про-
стого будущего) времени в памятниках 
древнерусской письменности: судя по на-
шим материалам (более 3,5 тысяч источни-
ков XI–XVII вв. (2)), менее 5% в парадигме 
форм глаголов с исходом на -дити и -тити 
(типа ходити, платити) (1; 3; 4; 5). 

Такая закреплённость форм 3 лица за 
книжными текстами и 1, 2 лица – за устны-
ми разговорными текстами ставит под со-
мнение результаты проведённого опроса, 
когда респонденты в оценках своей речи, 
где, безусловно, преобладают формы 1 лица 
единственного числа как формы субъекта 
речи, предпочтение отдают формам про-
шедшего времени. По всей видимости, не-
кая иллюзорность преобладания прошед-
шего времени, опровергаемая даже не-
большой выборкой древнерусских текстов, 
свойственна и обыденному сознанию носи-
телей русского языка. Это подтверждается 
дальнейшим анкетированием, направлен-
ным на выявление конкретных позиций 
употребления грамматических форм вре-
мени. В частности, предлагалось выбрать 
наиболее стандартные случаи употребления 
определённых временных форм в конкрет-
ных ситуациях общения (например, при 
описании прошедших событий). Как прави-
ло, при анализе собственных ответов или 
отборе примеров респонденты (особенно 
студенты и преподаватели с филологиче-
ским образованием) приходят к выводу о 
том, что используют типы переносного 
употребления форм настоящего времени, в 
том числе при обозначении прошлых собы-
тий, которые без определённой граммати-
ческой рефлексии воспринимают как фор-
мы прошедшего времени, в результате чего 
смешиваются грамматический и темпо-
ральные планы. Иными словами, отноше-
ния глагольного времени и темпорально-
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сти, лица и персональности переплетаются 
в живом общении, включая различные 
«модели повествования» и «постепенные 
переходы, ведущие к той периферии, где 
отсутствует актуальное противопоставление 
«прошлое – настоящее» (7, с. 25).  

При этом данные эксперимента дают 
полное основание согласиться с мнением 
И. Г. Франк-Каменецкого о том, что «для 
мифологического мышления (как, впрочем, 
и современного обыденного) настоящее 
есть наиболее осязаемая непреложная ре-
альность, отнюдь не обладающая нулевой 
протяжённостью» (цит. по: 9, с. 540). Уни-
версальность такой характеристики на-
стоящего времени – от «мифологического 
до современного обыденного мышления» – 
обусловлена возможностью форм настоя-
щего времени «актуализировать действия, 
занимающие на временной шкале разное 
положение» (17, с. 235). Такую особенность 
хорошо понимают респонденты с филоло-
гическим образованием, которые при ос-
мыслении соотношения форм времени в 
непосредственном, спонтанном бытовом 
общении предпочитают формы настоящего 
времени от 57% до 70%, отмечая также важ-
ность и «актуального прошлого».  

По мнению Е. В. Петрухиной, «языко-
вой механизм сохранения давно прошед-
ших действий и расширения настоящего на 
прошлое имеет когнитивную ценность, воз-
растающую особенно в последние десятиле-
тия, когда многие учёные – социологи, ис-
торики и физики – отмечают новый фено-
мен современной динамичной цивилиза-
ции – “сокращение настоящего”» (17, 
с. 236). В этом плане показательна ирони-
ческая коррекция форм времени в поста-
новке сказки творческим объединением 
«Уральские пельмени»: «Жил-был царь. – 
Жил-был царь? Ну, жил-был, а сейчас-то не 
живёт. – Живёт-бывёт царь. И было у него, 
то есть есть у него три дочери». В тексте 
формы настоящего времени заменяют как 
плюсквамперфект, обозначающий предше-
ствующее действие другим, в дальнейшем 
описываемым действием, и бывший пер-
фект, указывающий на связь прошлого с 
настоящим. Такая правка не только разру-
шает традиционный сказочный зачин, но и 
делает грамматическую модель плоской, 
лишает её объёмности временного конти-
нуума, который в принципе без всякой реф-
лексии свойственен и сейчас носителям 
русского языка. 

Однако, на наш взгляд, нет оснований 
утверждать, что «языковая модель расши-

рения настоящего» является своеобразной 
реакцией на «сжатие настоящего», позво-
ляющей носителю языка «преодолеть раз-
рыв с прошлым, также деформирующий 
целостную картину мира» (17, с. 236). Как 
уже указывалось, большинство носителей в 
своём субъективно-психологическом виде-
нии грамматического времени достаточно 
«уютно» чувствует себя в прошедшем вре-
мени, с другой стороны – «расширение на-
стоящего» наблюдается и в древнерусских 
текстах, однако невозможно упрекнуть 
средневекового книжника в том, что для не-
го «настоящее быстро устаревает», а время 
«как бы постоянно сжимается», ибо он тво-
рил во вневременных координатах вечности 
и божественной устроенности. 

Как уже было показано, в этом случае 
мы вновь сталкиваемся с «субъективным 
перемещением временной перспективы», 
которое свойственно как научному мышле-
нию, так и обыденному сознанию. По всей 
видимости, «текучесть» времени, его «вра-
щательные» и «возвращательные» свойст-
ва, как в «этимологическом», так и реаль-
ном планах, накладываются на граммати-
ческую категорию времени, усугубляемую 
категорией вида и лица, что в свою очередь 
вступает в сложные отношения с жанром, 
стилем, типом текста, традицией, индиви-
дуальным восприятием и под.  

Все указанные позиции лишь подчёр-
кивают мысль А. А. Потебни о самовольно-
сти языка в обращении со временем: «По-
средством языка человек доводит до своего 
сознания или, другими словами, пред-
ставляет себе содержание своей мысли. 
Язык имеет своё содержание, но она есть 
только форма другого содержания, которое 
можно назвать лично-объективным на 
том основании, что хотя в действительности 
оно составляет принадлежность только ли-
ца и в каждом лице различно, но самим ли-
цом принимается за нечто, существующее 
вне его. Это личностно-объективное 
содержание стоит вне языка. Так, напри-
мер, мы можем думать, что время бывает 
трояко по отношению к тому мгновению, 
когда думаем или говорим; настоящее, 
прошедшее и будущее, и что сообразно с 
этим события настоящие, прошедшие и бу-
дущие такими и должны изображаться. Но 
языку, как живописцу, вольно и «Пятницу 
на коне написать». Событие, ещё не совер-
шившееся, по мнению самого говорящего 
лица, язык может представить не только 
будущим, но и прошедшим, прошедшее – 
настоящим и будущим»(19, с. 118–119). 
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ABSTRACT. The author describes the methods and results of a psycholinguistic experiment aimed to re-
veal the mechanisms of subconscious visual impact of word-colouremes in the texts of incantation. Sub-
genre palettes of incantation for “love and cooling” firmly associated with the purpose of pragmatic direc-
tion of the text. 

аговор как жанр имеет давнюю 
традицию изучения в литературо-

ведении, фольклористике, лингвистике и 
поэтике, начало которой положено в первой 
половине XIX века (А. Н. Афанасьев, 
А. А. Блок, Ф. И. Буслаев, А. И. Веселовский, 
Ф. Ю. Зелинский, О. Ф. Миллер, А. А. Потеб-
ня и др.). В. П. Аникин дает следующее оп-
ределение заговору: «Заговор есть традици-
онная ритмически организованная словес-
ная формула, которую человек считал ма-
гическим средством для достижения раз-
личных практических целей» (1). 

Глубокий интерес к этому типу народно-
фольклорного произведения вызван не толь-
ко отточенной тысячелетиями устного быто-
вания композиционно-языковой и поэтиче-
ской формой, но и тем, что заговор обладает 
необъяснимой властью над человеческим 
сознанием. Наверное, именно поэтому этот 
жанр, являясь частью русской духовной куль-
туры, пережил смену общественных форма-
ций, гонения церкви, запреты официальной 
советской системы и после распада Советско-
го Союза словно получил вторую жизнь. Бла-
годаря вновь вспыхнувшему и до сих пор не 
угасающему интересу к традиционным и не-
традиционным медицинским, эзотерическим 
и психотерапевтическим практикам, заговор 
вновь вошел в живую речевую практику. Се-
годня, как и сотни лет назад, заговор бытует в 
особом ситуативном контексте магического 
ритуала, а заговаривание является одним из 
коммуникативных событий, конституирую-
щих современный магический дискурс, ре-
презентированный в сакральных текстах (4). 

Учитывая разнообразие целей заговора 
(характер воздействия, гипотетически вы-

зываемого заговором), введем термин суб-
жанр, который здесь обозначает тип текста 
заговора по цели воздействия. Жанр заго-
вора реализуется в виде субжанров, которые 
можно выделить на основе целевой направ-
ленности: заговоры на любовь, на остуду, от 
тоски, от недугов, от злобы и проч.). Суб-
жанры описывают внутрижанровое варьи-
рование заговора (оберег, приговор, подход, 
молитва и др.). В своем описании воздейст-
вующих языковых единиц в заговоре мы 
ограничимся оппозитивными субжанрами 
любовных и остудных заговоров. 

При выделении типов воздействующих 
единиц мы исходим из предположения о 
том, что наибольшим суггестивным потен-
циалом обладают языковые единицы и их 
сочетания, воздействующие на подсозна-
ние. В качестве единиц, обладающих воз-
действующим потенциалом, рассмотрим 
лексемы-цветообозначения – колоремы. 

Заговорный текст изобилует прилага-
тельными и существительными с семанти-
кой цвета: «…Государыня ты красна деви-
ца, дай ты мне рабу Божьему слов грыж-
ных добрых. Грызет и меня грыжа, раба 
Божьего, воистину золотая грыжа, исто-
вая грыжа, мокрая грыжа, белая грыжа, 
красная грыжа…; Попрошу из чиста поля 
четырех братьев – четыре птицы долго-
носы, востроносы, окованы носы. Лети из 
чистого поля, белый кречет, …садись, бе-
лый кречет рабу Божию (имя) на белы 
груди, на ретиво сердце…» 

Колоремы можно разделить на две 
группы: прямые и косвенные. К прямым 
относятся все формы прилагательных со 
значением цвета: красный, желтый, бел, 

З 
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красна и т. д. Косвенные колоремы – это 
слова, содержащие в своем значении сему 
цвета или ассоциативно связанные с пря-
мыми колоремами. Например, кости ассо-
циативно связаны с белым цветом, кровь – с 
красным, земля – с черным (коричневым), 
трава – с зеленым. Отметим, что косвенные 
колоремы часто являются символическим 
выражением цвета. Косвенные колоремы 
представлены различными частями речи, в 
основном это существительные. Отбор кос-
венных колорем производился с опорой на 
данные ассоциативных словарей по конвер-
сивному принципу: а) косвенная колорема – 
слово-ассоциат, прямая – слово-стимул; 
б) косвенная колорема, выступая в качестве 
слова-стимула, имеет прямую колорему сре-
ди первых пяти ассоциаций. К этой группе 
относятся также абсолютные синонимы к 
некоторым существительным, данные в сло-
варе синонимов с пометой «устар.»: уста, 
красный (красивый), сахарный, жилы (ве-
ны). Лексические единицы, относящиеся к 
косвенным колоремам, в словарном, контек-
стуально обусловленном или ассоциативном 
значениях содержат сему цвета. 

Приведем примеры косвенных коло-
рем, полученных методом сплошной вы-
борки из заговоров на любовь и остуду. 

Красный: кровь, кровавый, кровяной, 
жилы, сердце, губы, уста, рот, медь, мед-
ный, солнце красное, красна девица, руда*, 

Белый: сахар, сахарный, молоко, кость, 
облако, свет, светлый, грудь, лебедь (лебё-
душка), платок, пена, зуб*, поле*. 

Черный: ночь, земля, темнота, темный, 
черт (чертища), ворон, ворона, грязь (мн. ч. 
грязи), волос*, зуб*, поле*. 

Зеленый: лес, луг, трава, дерево, лист 
(листья), поле*. 

Желтый: месяц, золотой, золото, огонь, 
зуб*, руда*. 

Синий / голубой: вода, море, океан, си-
няк, утопленник, небо, небесный, ручей, река. 

Знаком (*) отмечены амбивалентные 
колоремы; их цветовое ассоциативное зна-
чение обусловлено контекстом и целевой 
интенцией заговора, его субжанром. Так, в 
заговорах на порчу или от зубной боли ко-
лорема (больной) зуб ассоциирована с чер-
ным цветом, а в заговорах на любовь в опи-
сании действия заклинания на объект заго-
варивания зубы ассоциируются с белым 
цветом. Косвенная амбивалентная колоре-
ма чисто поле в зависимости от времени 
года, когда произносится заговор, и от кон-
текста может восприниматься визуально в 
терминах черного (цвет вспаханного поля 
весной или осенью), зеленого (летом), жел-
того (созревшие хлеба), белого (зимой). Как 
видно из приведенных примеров, цветовые 

ассоциации порождают слова и словосоче-
тания с фоносемантическим сходством и 
сходством внутренней формы с названиями 
цветов, такие как красна (красивая) девица, 
черт-чертища, синяк и подобные. 

В психологии обоснована и эксперимен-
тально доказана связь цветообозначений с 
изменением эмоционального и психосома-
тического состояния человека (6). «Цветовое 
видение, возникающее в глазах и сознании 
человека, обладает своим содержанием и 
смыслом… Восприятие цвета, в противопо-
ложность его физико-химической реально-
сти, является реальностью психофизиологи-
ческой», – пишет известный западный ко-
лорист и искусствовед Й. Иттен (2).  

Психофизиологическая интерпретация 
воздействия цвета на человека основывает-
ся на тезисе, что восприятие цвета приводит 
в работу психические процессы, влекущие 
за собой изменение физиологического со-
стояния. В этом случае речь идет о прямом 
визуальном воздействии цвета на человека. 
Если учесть, что речь является второй сиг-
нальной системой (И. П. Павлов) и слово 
способно выражать идею цвета, апеллируя 
к визуальной модальности восприятия, то 
естественно предположить, что символика 
цвета передается словами, в структуре зна-
чения которых есть сема цвета или обозна-
чающая реалию, имеющую прочную ассо-
циативную связь с цветом (см., например, 
данные ассоциативных словарей 5; 3). Имя, 
как правило, ассоциативно привязано к об-
разу-представлению предмета или явления, 
которые оно называет, поэтому ассоциатив-
ные ряды, возникающие при визуальном и 
словесном воздействии, практически экви-
валентны. 

Психофизиологическое влияние цвета 
на человека было изучено и эксперимен-
тально доказано в классической работе 
М. Люшера (6). Он обосновал тезис о том, 
что цвет связан с психофизиологическими 
потребностями человека (определенным 
состоянием души и гормональным балан-
сом. В тесте Люшера восемь основных цве-
тов (серый, синий, зеленый, красный, жел-
тый, фиолетовый, коричневый и черный). 
Нами из рассмотрения были исключены се-
рый и фиолетовый цвета как практически 
не встречающиеся в текстах заговоров, а 
также коричневый, тесно ассоциируемый с 
черным. Кроме названных, рассмотрены 
частотные в текстах заговоров голубой и зо-
лотой цвета как оттенки соответственно си-
него и желтого. Психофизиологическая ин-
терпретация этих оттенков дается по работе 
психоаналитика Н. В. Серова (8). Приведем 
лишь один показательный фрагмент этого 
исследования: «Голубой цвет ассоциируется 
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с ясным небом, прозрачностью воды. При 
воздействии голубого у человека наблюда-
ется снижение мускульного напряжения и 
кровяного давления. Психологически голу-
бой цвет связан с ощущением чего-то неж-
ного, мягкого, сладкого. При цветолечении 
голубой цвет обладает болеутоляющим дей-
ствием. В психиатрии обычно рекомендует-
ся для ослабления нервных припадков при 
маниакальных состояниях. Основное дейст-
вие – успокаивающее» (8, с. 29). 

Поскольку тест Люшера строится на 
прямом визуальном воздействии цвета, был 
проведен эксперимент с целью выяснения 
реакции на словесные стимулы-колоремы. 
В качестве респондентов в эксперименте 
приняли участие 27 студентов, каждому бы-
ли предложены шесть анкет, по одной на 
каждый цвет (включая оттенки). В целом 
было проанализировано 162 анкеты. 

Эксперимент состоит из двух частей.  
Первая часть основывается на методе 

семантического дифференциала, который 
получил широкое применение в исследова-
ниях, связанных с восприятием и поведени-
ем человека, с анализом социальных уста-
новок и личностных смыслов (7, с. 53). Как 
известно, с помощью этого метода можно 
объективно измерить коннотативное зна-
чение (т. е. состояния, которые следуют за 
восприятием символа-раздражителя (сло-

ва-стимула) и необходимо предшествуют 
осмысленным операциям с символами. 
Коннотативное значение интерпретируется 
как субъективная оценка, значимость, при-
писываемая испытуемым тому или иному 
явлению действительности, обозначенному 
словесно. 

В проведенном магистранткой филоло-
гического факультета Уральского феде-
рального университета С. Корх эксперимен-
те были использованы градуированные 
двунаправленные шкалы, полюса которых 
заданы антонимическими понятиями. Для 
оценочной интерпретации использовалось 
12 оппозиций с базовыми значениями сен-
сорных модальностей восприятия, этиче-
ских и прагматических оценок, эмоцио-
нальных состояний. Каждая антонимиче-
ская оппозиция несет в себе ярко выражен-
ный коннотативный характер, что позволя-
ет респонденту отнести ту или иную коло-
рему к картине мира «плюс» или картине 
мира «минус». Общее число точек на каж-
дой шкале равно десяти. Результаты, полу-
ченные по итогам анализа первой части, 
позволяют нам выделить семантическое 
пространство, связанное с мировосприяти-
ем человека, пропущенным через призму 
выбранного цвета. Полученные данные по-
мещены в таблице 1. 

Таблица 1. 

Ассоциативно-оценочное значение колорем 

№ Шкала / Цвет Красный Белый  Черный Желтый 
и золо-
той 
 

Зеленый Синий и 
голубой 

1 Легкий / тяжелый -1,5 3,17 -1,78 2,6 3 1,2 
2 Яркий / тусклый 4,6 3,5 1, 68 3,1 3 1,7 
3 Приятный / неприятный 1,9 2,6 0,8 2,3 3,65 2,5 
4 Теплый / холодный  2 -0,4 -1 2,9 2,5 -0,4 
5 Веселый / грустный 2,5 1,4 -1,17 2,9 2,2 1,2 
6 Сильный / слабый  3, 8 3 2,3 0,73 1,73 1,7 
7 Мягкий / твердый  -0,8 1,8 -2,17 2,4 3,2 0,3 
8 Здоровый / больной  1,5 1,3 -1,17 1 2,4 1,2 
9 Жизнь /смерть 2,17 2,2 -2,21 2,5 3,5 1,13 
10 Добрый / злой 0,6 2,3 -1,5 2,21 2,6 0,3 
11 Чистый / грязный -1,17 3,34 -1,3 2,3 2,8 1,6 
12 Возбуждающий / успокаивающий  3,8 -0,08 1,65 2 -1,3 -0,6 

Приведем примеры полученного на ос-
новании этих данных ассоциативно-
оценочного значения цвета. 

Красный – самый яркий (4,6) и силь-
ный (3,8) из представленных цветов, отно-
сится респондентами к разряду жизнеут-
верждающих (2,17), максимально вырази-
тельных (4,17) и подвижных (2,3) цветов. 
Оценивается как очень возбуждающий 
(3,8), веселый (2,5), теплый (2), здоровый 
(1,5). Оценка по шкале приятный / непри-
ятный: находится в положительном про-
странстве с коэффициентом 1,9. Оценивает-

ся как твердый (–0,8), грязный (–1,5), тя-
желый (–1,5). Промежуточное положение 
между злом и добром (0,6) позволяет счи-
тать семантику цвета амбивалентной. 

Черный – достаточно сильный (2,3), но 
самый тусклый цвет, несмотря на положи-
тельное значение параметра (1,68); почти 
нейтральный на шкале приятный / непри-
ятный (0,8), возбуждающий, но не сильно 
(1,65). Это самый твердый (–2,17) и самый 
грязный (–1,78), самый холодный (–1), са-
мый грустный (–1,17) из представленных 
цветообозначений. Ассоциируется со злом 
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(–1,5), болезнью (–1,17) и смертью (–2,21). 
Достаточно выразительный (1,78), но не-
подвижный (–0,78). 

Полученные ассоциативно-оценочные 
значения колорем-стимулов позволяют 
сделать ряд выводов об организации семан-
тического пространства цветовосприятия. 
Вполне предсказуемым выглядит вывод о 
противопоставленности контрастных цве-
тов – черного и белого – практически по 
всем оценочным, сенсорным и эмоцио-
нальным характеристикам. Желтый (золо-
той), зеленый, синий и голубой формируют 
область положительно коннотативно окра-
шенных цветообозначений, принадлежа-
щих картине мира «плюс». Эти колоремы 
объединяются в две группы, внутри кото-
рых наблюдаются противопоставления 
оценочных и эмоциональных личностных 
смыслов типа эквиполентной оппозиции. 
Вторую группу по близости оценочных ха-
рактеристик формируют желтый и красный 
цвета, третью группу образуют зеленый и 
синий цвета. 

Как видно из полученных характери-
стик, каждое цветообозначение обладает 
своим неповторимым набором качеств, ко-
торые гипотетически и составляют его воз-
действующий потенциал. Так, красный бу-
дет обладать самым мощным возбуждаю-
щим нервную систему воздействием, т.к. по 
большинству характеристик имеет макси-
мальные отметки. При этом он может ока-
зывать как положительное, так и отрица-
тельное воздействие на психику человека, 
поскольку ряд показателей делает его не-
приятным. Можно предположить a priori 
зависимость суггестивного потенциала 
красного цвета от синтагматики колорем в 
тексте. Очевидно, что в сочетании с черным 
отчетливо проявятся негативные коннота-
ции красного, усиливающие совместные 
значения «злой», «сильный», «грязный», 
«твердый» и «тяжелый», актуализируя ас-
социативный смысл «смерть», не свойст-
венный красному цвету вне целевого кон-
текста субжанра. 

Ассоциативное значение колоремы 
черный по всем параметрам характеризует 
её как обозначающую цвет энтропии, раз-
рушения, смерти и скорби: подавляющее 
большинство отрицательных характеристик 
относит его к картине мира «минус».  

Совместная встречаемость цветов, объ-
единенных в группы, в тексте будет давать 
усиливающий эффект. 

Вторая часть эксперимента представ-
ляет собой направленный ассоциативный 
эксперимент с выделением ряда эмоцио-
нально-ценностных ассоциаций, консти-
туирующих ассоциативные ряды, связан-

ные с выявленными сенсорными ощуще-
ниями, эмоциональными и физическими 
состояниями, настроениями, а также оце-
ночными категориями. Ответы, не соответ-
ствовавшие инструкции («С какими эмо-
циями, чувствами, ощущениями, внутрен-
ними состояниями, оценками связаны для 
вас перечисленные цвета?»), не учитыва-
лись. Из 394 полученных в эксперименте 
ассоциаций были отобраны 205. Назовем 
выявленное таким образом ассоциативное 
значение колорем эмоционально-психо-
логическим фоном. Сравним выявлен-
ный эмоционально-психологический фон 
колорем, в котором слова-ассоциаты даны 
по степени убывания частотности реакции, 
с данными М. Люшера. 

Красный – страсть 7, яркость 4, агрес-
сивность, бодрость 3, любовь, выразитель-
ность, не нравится, радость 2, вызов, ярость, 
воодушевление, раздражение, отторжение, 
энергичность, восторг, движение, тепло, 
сексуальность, напряженность, внимание, 
опасность 1 (37). 

«Красный является выражением жиз-
ненной силы, нервной и гуморальной дея-
тельности и поэтому имеет значение жела-
ния и всех форм потребностей и стремле-
ния. Красный – это стремление получать 
результаты, добиваться успеха. Это жадное 
желание иметь… Красный – это «волевой 
толчок» или «сила воли». Красный в сим-
волической форме соответствует цене побе-
ды, троичному свету, который воспламеня-
ет человеческий дух. Ему соответствует сен-
сорное ощущение жажды, его эмоциональ-
ное содержание – желание» (6, с. 62-63). 

Черный – грусть 4, депрессия, страш-
ный, спокойствие 3, тоска, глубина, уверен-
ность 2, неопределенность, тревожность, 
пустота, тяжесть, мягкость, приятный, раз-
очарование, расстройство, эротичность, сек-
суальность, серьезность, мрачность 1 (30).  

«Черный – самый темный цвет, и в 
действительности он является отрицанием 
цвета как такового. Это абсолютный предел, 
за которым жизнь прекращается. Черный 
выражает идею небытия, угасания. Черный 
– это «нет» в противоположность белому 
«да». Черный и белый являются двумя 
крайностями, началом и концом. Черный 
как отрицание символизирует отречение, 
полный отказ, он оказывает сильное влия-
ние на любой цвет, который находится с 
ним в одной группе, подчеркивая и усили-
вая его характеристики» (курсив авто-
ра – И. Б.) (6, с. 73). 

Можно констатировать, что домини-
рующие в обоих экспериментах ассоциации 
соответствуют психосемантике цвета, при-
веденной в тесте Люшера. Воздействующий 
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потенциал текста заговора посредством ко-
лорем апеллирует к визуальной модально-
сти восприятия. 

Полученные в эксперименте ассоциа-
тивные значения колорем, приведенные вы-
ше, были применены в анализе субжанров с 
оппозитивными целевыми установками: за-
говоры на любовь – заговоры на остуду. 

Были выявлены цветовые про-
граммы, характерные для каждого из 
субжанров, представленные цветовой 
гаммой (совокупностью цветообозначе-
ний, «предпочитаемых» данным субжан-
ром, расположенных в порядке убывания 
частотности колорем в текстах данного ти-
па) Косвенные колоремы количественно 
преобладают над прямыми, воздействие 
цвета происходит на уровне визуального 
представления, т. е. на подсознательном 
уровне.  

Опишем цветовые гаммы текстов рас-
смотренных субжанров. Колоремы в цвето-
вых гаммах следуют друг за другом в по-
рядке убывания их частотности в тексте. 
Для декодирования ассоциативного значе-
ния цветовой гаммы воспользуемся выяв-
ленными в эксперименте смыслами. 

Цветовая гамма заговоров на любовь:  
красный (4,5), белый (4,2),  

синий / голубой (1,5), черный (0,6). 
В доминирующей позиции красный, 

что по тесту Люшера отвечает «способу дей-
ствия», а по ассоциативному значению – 
сильнейшие эмоции. Преобладание красно-
го отвечает идее интенсивности, эмоциям 
страсти и любви, которые необходимо вы-
звать в соответствии с целевой установкой 
заговора.  

Белый и черный. Несмотря на то, что 
колорем со значением белого цвета больше, 
нам важнее обратить внимание на черный 
как на катализатор, усиливающий действие 
красного: в тексте они, как правило, идут в 
парном, контрастирующем сочетании: 
кровь (красный) горячая, печень черная. 
Представляется, что функция интенсивного 
белого цвета – создание светлого поля, ко-
торое ограничивает действие черного, не 
позволяя ему стать разрушительной силой. 

Количество колорем со значением си-
него и голубого цветов по сравнению с пре-
дыдущими минимально, они выражаются, 
как правило, косвенно. Но следует обратить 
внимание на их композиционное располо-
жение: они находятся только в зачинах и 
закрепляющих формулах. Следовательно, 
функция этих цветов состоит в том, чтобы в 
начале произнесения заговора ввести чело-

века в некритическое расслабленное со-
стояние, а в конце – чтобы углубить, закре-
пить полученный результат. 

Совершенно другую цветовую гамму 
имеют заговоры на остуду:  

черный (3,8), белый (0,4),  
зеленый (0,4), красный (0,2). 

Появление черного цвета здесь не слу-
чайно: в эксперименте доказано, что чер-
ный цвет вызывает в основном негативные 
эмоции. По-видимому, в контексте целевой 
установки данного субжанра белый цвет ак-
туализирует в себе значение нейтральности, 
безразличия. Зеленый цвет выражается 
только косвенными колоремами, его основ-
ное действие успокоительное, оно подкреп-
ляет и усиливает «остудное» действие чер-
ного цвета. Красный в заговорах на остуду в 
сочетании с черным проявляет свойствен-
ные ему ассоциативные значения «злой», 
«твердый», «грязный», «тяжелый» и эмо-
циональные смыслы «агрессивность», «не 
нравится», «раздражение», «отторжение», 
«опасность». 

Итак, сравнение цветовых гамм двух 
оппозитивных субжанров заговора позво-
ляет сделать вывод, что цветовые гаммы 
отражают их целевые установки, противо-
поставлены друг другу по качественному 
составу колорем, а также по интенсивности 
проявления цвета. 

Подведем итог: прагматическая про-
грамма заговора на языковом уровне во-
площается в употреблении и отборе коло-
рем, создающих в визуальном канале вос-
приятия цветовую гамму, которая, в соот-
ветствии с ассоциативными закономерно-
стями «ментального пространства» (7) ма-
гического дискурса, вызывает вполне опре-
деленное эмоциональное воздействие на 
психическую сферу человека. 

Анализ употребления колорем позволил 
установить специфичность их набора (цвето-
вые гаммы) для каждого субжанра. Установ-
ленный факт соответствия цветовой гаммы 
заговора и прагматической установки текста 
подтверждает нашу гипотезу о наличии на-
правленного воздействующего потенциала 
лексических единиц, содержащих в себе се-
мантику цвета. Поскольку влияние колорем 
осуществляется на уровне зрительного пред-
ставления, мы можем квалифицировать его 
как суггестивное воздействие на подсозна-
ние. Суггестивная функция синтагматиче-
ского развертывания цветового кода в тексте 
заговора состоит в гармонизации или, на-
против, дисгармонизации психосоматиче-
ского состояния человека. 
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ысший уровень языковой культуры 
студента-филолога подразумевает 

свободное владение экспрессивными ресур-
сами языка, осознание и грамотное исполь-
зование выразительных возможностей язы-
ковой системы. Это обусловливает актуаль-
ность обращения к проблеме восприятия 
семантики экспрессивного слова современ-
ными студентами. 

Установка на экспрессивность предпо-
лагает прежде всего «необычность», отсту-
пление от стандарта, поиск наиболее ярких, 
эмоционально насыщенных способов пере-
дачи мысли. В этом аспекте высоким экс-
прессивным потенциалом обладает именно 
окказиональное слово: «Обязательная экс-
прессивность – характернейшая черта окка-
зиональных слов. Это их сквозной при-
знак... Окказиональное слово экспрессивно 
само по себе, в силу особенностей своего 
внутреннего словообразовательного строе-
ния…» (2, с. 23). Использование окказио-
нальных слов в художественной речи вы-
звано стремлением автора к максимальной 
художественной выразительности, семан-
тической емкости образа.  

Цель настоящей статьи – выявление 
степени считываемости экспрессивной се-
мантики окказионального слова в контексте 
художественного произведения.  

Материалом для исследования послу-
жила окказиональная экспрессема М. Цвета-
евой выдышаться, взятая из стихотворения 
«Балкон», в котором изображается крайняя 
степень отчаяния лирической героини, ус-
тавшей от земных страданий, тяжести зем-

ной любви (земной любови недовеска, нена-
висти неизбывной). Избавление от боли, 
уход от реальности видится героине в твор-
ческом самовыражении, в полном растворе-
нии, превращении в конкретный творческий 
продукт – стихотворение, а затем – и в смер-
ти. Смерть представляется как окончатель-
ное разрешение, освобождение, последний 
творческий взлет: Взмыв – выдышаться в 
смерть! Ср. взмыть – быстро взлететь 
ввысь, взвиться высоко (о птицах, самолетах 
и т. п.) (3, с. 169). Окказиональный глагол 
выдышаться становится смысловой доми-
нантой стихотворения, концентратом эмо-
циональных переживаний лирической ге-
роини. Правильное считывание семантики 
окказионального слова обусловливает по-
нимание стихотворения в целом. 

Выдышаться – потенционализм, об-
разованный по узуальной словообразова-
тельной модели, присоединением к моти-
вирующему глаголу конфикса «вы…ся» с 
интенсивным значением «за длительное 
время, полностью совершить действие, 
названное мотивирующим глаголом; ино-
гда также приобрести или утратить какие-
н. свойства в результате этого действия», 
ср.: выбегаться (прост.), выговориться 
(разг.), вылежаться, выплакаться, вы-
спаться, выстояться (4). Узуальная сло-
вообразовательная модель обновляется, 
наполняется новым содержанием: путем 
окказиональной комбинации узуальной 
основы и аффиксов образуется экспрессив 
с эмоционально-интенсивным значением, 
выражающий наивысшую, крайнюю сте-

В 
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пень проявления действия. Функция окка-
зионализма в контексте художественного 
произведения – экспрессивно-интенсифи-
цирующая.  

Для выявления степени и механизма 
считывания экспрессивной семантики ок-
казионального глагола выдышаться (в 
контексте художественного произведения) 
носителями языка нами был проведен пси-
холингвистический эксперимент по методу 
прямого толкования значения слова, кото-
рый включал в себя следующие процедуры. 
Испытуемым (студентам филологического 
факультета в количестве 15 человек) было 
предъявлено стихотворение М. Цветаевой 
«Балкон». На первом этапе эксперимента 
требовалось дать развернутое определение 
выделенного слова. Второй этап предпола-
гал составление с этим словом собственного 
текста (рассказа, стихотворения, рассужде-
ния-эссе и т. д.).  

В качестве экспериментальной гипоте-
зы выдвигалось предположение о том, что 
восприятие семантики окказионального 
слова в тексте опирается, с одной стороны, 
на его словообразовательную структуру, 
внутреннюю форму (с учетом значения мо-
тивирующей основы и аффиксов), с другой 
стороны – на непосредственное контексту-
альное окружение (на лексическое значе-
ние слов, с которыми глагол-стимул связан, 
на его синтаксическую роль и грамматиче-
ские признаки), а также смысловое напол-
нение текста в целом. 

На первом этапе эксперимента были 
выявлены следующие компоненты значе-
ния экспрессемы выдышаться. Ряд испы-
туемых определили значение глагола как 
«излить душу, высказаться, передать то, что 
скрывал», «избавиться от тяжелого душев-
ного груза», «излить мысли, чувства в ка-
кой-либо форме, выговориться», «выгово-
риться, выплакаться». Восприятие глагола в 
данном случае опирается на словообразова-
тельную структуру слова, о чем свидетель-
ствует толкование посредством однострук-
турных глаголов выговориться, выска-
заться, выплакаться. Другая группа уча-
стников акцентировала внимание на выра-
жении, воплощении эмоциональных пере-
живаний в какой-то конкретной субстан-
ции: «вложить дыхание, жизнь во что-
либо», «воплотить себя во что-то», «излить 
груз душевных переживаний во что-то кон-
кретное». Считывание семантики стимула 
опирается, главным образом, на его синтак-
сическую роль в контексте (о чем свиде-
тельствует воспроизведение в толкованиях 
грамматической структуры словосочетания 
«выдышаться в стих, в смерть») и лексиче-
ское значение узуальных слов. В некоторых 

толкованиях одновременно проявляется 
опора как на словообразовательную струк-
туру слова, так и на его синтаксические свя-
зи: «излиться, вылиться во что-либо, пре-
образовав чувства в материальную вещь». 
Один из испытуемых объясняет значение 
стимула через образные аналогии: «Выды-
шаться – значит, превратиться. Подобно 
тому, как стекло превращается в посуду пу-
тем выдувания, лирическая героиня желает 
перейти из одного состояния / настроения в 
другое». В большинстве толкований нахо-
дит отражение экспрессивно-коннотатив-
ная семантика окказионализма: «быстро, 
интенсивно выдохнуть что-то наболевшее 
из себя», «сделать что-то чересчур, 
слишком. Выразиться, но сделать это 
сильнее, больше, полностью», «глагол 
выражает состояние «на грани», в наи-
высшей степени», «достигнуть крайней 
точки в выражении своих мыслей и пере-
живаний, сильно выразить», «долго, тя-
жело и с силой выдыхать «неизбывную 
ненависть» в стих», «вылиться в чем-либо 
до изнеможения, до крайней точки, 
крайней степени». Участники опираются 
в данных толкованиях на общую экспрес-
сивно-эмоциональную нагрузку слова в 
пределах художественного текста. Слова-
интенсификаторы в толкованиях выступают 
маркерами экспрессивного восприятия 
стимула. Некоторые испытуемые давали 
развернутые рассуждения о смысловом на-
полнении слова, например: «Вылиться, из-
литься. Это и дыхание, и дух, и вдохнове-
ние. Это способ выразить себя творчески, 
одновременно выдышать – выразить боль 
в стихе или избавиться от ненависти, дико-
сти и жестокосердия в смерти. Взмыть, ос-
вободиться, парить. Выдышаться и стать 
духом». Данное толкование наиболее близ-
ко к авторской концепции, отражает разные 
грани значения стимула: и выражение боли 
в творчестве, и избавление, и освобожде-
ние, и «взлет». 

Результаты первой части эксперимента 
свидетельствуют о том, что восприятие се-
мантики окказионального слова в художе-
ственном тексте опирается на структурный 
облик слова, его внутреннюю форму, лекси-
ческое окружение, грамматическую форму, 
синтаксические связи, а также на осмысле-
ние художественного текста целиком.  

На втором этапе эксперимента на осно-
вании сформулированных ранее значений 
испытуемые составили со словом-стимулом 
собственные тексты, в которых нашли от-
ражение смысловые доминанты восприятия 
окказионализма.  

1. Осмысление глагола выдышаться как 
«выговориться», например: «Трудных ситуа-
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ций в жизни бывает много. Поэтому всегда 
должен быть человек, которому ты можешь 
выдышаться, чтобы жизнь тебя не сломала. 
Цените и поддерживайте друг друга».  

2. Значение «выразить отрицательные 
эмоции, боль» отражено в следующем тек-
сте: «Очередной день не задался: схвати-
лась за горячую кружку – уронила и разби-
ла, ошпарив себя и кота горячим чаем; 
толкнула пожилую женщину и услышала 
всё, что та справедливо подумала; на рабо-
те, в очередной раз не сумев побороть себя, 
делала чужую работу; увидела бездомного, 
которому вчера отдала треть своей зарпла-
ты: сидит в луже рядом с мусорным кон-
тейнером, вцепился в бутылку и пусто гля-
дит перед собой. Расстегнула пальто, про-
шла в молчащий зал, не снимая сапог. Села 
за стол и тихо заплакала. Высунула голову, 
набрала полную грудь воздуха и закричала. 
Чтобы выдышаться». 

3. В некоторых текстах актуализируется 
идея воплощения пережитого в какой-либо 
субстанции, словах, которые останутся по-
томкам.  

Это как увидеть Париж и выжить, 
Пережить падение с крыши 
В подземелье, где мыши 
Гоняют кошек. Выдышаться белым 
Паром, отдавая слова безвозмездно, даром, 
Чтобы не забыли те,  

кто еще нас слышит. 
Участник эксперимента связывает зна-

чение глагола с состоянием эмоционально-
го надрыва, попыткой выразить в словах 
острые переживания. 

Ср. также следующее стихотворение: 
И, пережив свой век, вздохнуть свободно,  
Пустою грудью поглотить весь мир 
С его машинами, домами и делами 
И выдышаться в консервант холодный. 
Своей души эфир 

Отдать потомкам. 
В основе стихотворения – мысль о со-

хранении, «консервировании» текущего 
момента для «потомков» путем его прожи-
вания, «пропускания через себя»; об уми-
рании и освобождении («пережив свой век, 
вздохнуть свободно»), перевоплощении «в 
консервант холодный». 

4. Осмысление глагола выдышаться в 
значении «превратиться»: 

Окно. Распахнутые крылья, 
Пересечённых улиц бег, 
Взлететь, быть лёгкой пылью  
И выдышаться в снег! 
В данном контексте глагол не имеет от-

рицательно-коннотативной нагрузки. Сти-
хотворение проникнуто настроением легко-
сти, беззаботного полета. 

Как в стихотворении М. Цветаевой, так 
и в произведениях испытуемых окказиона-
лизм выдышаться выполняет роль экс-
прессивного «концентрата» душевных пе-
реживаний, выступает знаком крайней, 
острой потребности выразить себя и осво-
бодиться. 

Таким образом, психолингвистический 
эксперимент позволяет выявить не только 
механизмы считывания семантики экспрес-
сивного слова, но и уровень лингвистиче-
ской компетенции носителей языка. Семан-
тика окказиональной экспрессемы в кон-
тексте художественного произведения счи-
тана частично, что обусловлено индивиду-
альным характером восприятия речевого 
произведения носителями языка (каждый 
из испытуемых выделяет наиболее актуаль-
ные для себя смыслы как слова, так и стихо-
творения), а также различной степенью 
лингвистической компетенции участников. 
Приведенные толкования свидетельствуют 
об экспрессивном восприятии испытуемы-
ми окказионального глагола. 
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ктуальность рассмотрения языко-
вых явлений в психолингвистиче-

ском аспекте обусловлена общими тенден-
циями развития лингвистики, связанными 
с антропоцентрической парадигмой изуче-
ния языка. В современных условиях про-
блема «человек – язык» находится в основе 
решения не только собственно лингвисти-
ческих, но и методических задач обучения 
русскому языку, направленных на форми-
рование развитой языковой личности. Пси-
холингвистика как наука обращается к ис-
следованию механизмов речевой деятель-
ности. Наибольший интерес при этом вы-
зывает субъект этой деятельности, т. е. че-
ловек как языковая личность, проявляющая 
себя в процессах порождения и восприятия 
текста. Именно данные процессы отражают 
особенности речевого мышления. Процесс 
речепорождения рассматривается в этом 
отношении как «претворение исходной ин-
тенции и смысла в окончательный продукт 
– текст» (7, с. 8). Чтобы усилить рефлексию 
над содержанием текста, нужно дать учени-
ку возможность включиться в сам ход про-
цесса создания текста.  

Изучение средств экспрессивного син-
таксиса в школе становится всё более зна-

чимым: распознавание фигур экспрессив-
ного синтаксиса и их осознанное использо-
вание в собственных текстах становится для 
учащихся важным элементом изучения 
синтаксиса и риторики в аспекте подготов-
ки к ЕГЭ по русскому языку.  

К средствам экспрессивного синтаксиса 
традиционно относят парцелляцию, инвер-
сию, эллипсис, многосоюзие (полисинде-
тон), бессоюзие (асиндетон), синтаксиче-
ский параллелизм, синтаксическую несо-
гласованность членов предложения (анако-
луф), антитезу, умолчание зевгму, анафору, 
эпифору, хиазм, градацию, композицион-
ный стык, риторические вопрос и воскли-
цание и др.  

Из перечисленных выше экспрессивных 
синтаксических средств в ЕГЭ по русскому 
языку (задание В8) включены следующие ри-
торические фигуры: анафора, антитеза, гра-
дация, инверсия, композиционный стык, 
парцелляция, риторический вопрос, ритори-
ческое восклицание, синтаксический парал-
лелизм, т. е. создатели контрольно-измери-
тельных материалов ЕГЭ по русскому языку 
предполагают, что выпускники должны знать 
и уметь находить в тексте данные средства 
выразительности речи.  

А 
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Раздел «Основные выразительные сред-
ства синтаксиса» входит в содержательный 
минимум Федерального государственного 
стандарта по русскому языку (10), но не 
включён в «Требования к уровню подготовки 
выпускников», возможно, поэтому данный 
аспект в действующих школьных учебниках 
представлен достаточно узко: в школьном 
учебнике «Русский язык. 8 класс» (учебно-
методический комплект под ред. Т. А. Лады-
женской) рассматривается только один син-
таксический приём – инверсия (9), а в учеб-
нике Е. И. Никитиной «Русский язык. Русская 
речь. 8 класс» (учебно-методический ком-
плект под редакцией В. В. Бабайцевой) рас-
сматривается несколько синтаксических 
приемов: синтаксический параллелизм, ана-
фора, эпифора, риторический вопрос, компо-
зиционный стык, инверсия (6). Предлагае-
мые в школьных учебниках типы заданий по 
данной теме служат иллюстрацией к пред-
ставленному теоретическому материалу. Ав-
торами не уделяется достаточно внимания 
формированию практического навыка осоз-
нанного употребления школьниками тех или 
иных экспрессивных конструкций в своей 
письменной речи. Количество фигур, изу-
чаемых в школе, явно не соответствует тому 
объему знаний, которым должен владеть 
выпускник. Кроме того, при дальнейшем 
изучении курса русского языка в школе ни в 
одном из учебников к этому материалу не 
возвращаются.  

В Федеральном государственном образо-
вательном стандарте и основных школьных 
учебниках, по нашему мнению, наблюдается 
некоторое несоответствие между требова-
ниями к уровню подготовки обучающихся, 
заявленными в стандарте, и объёмом мате-
риала по разделу «Выразительные средства 
синтаксиса», представленном в основных 
действующих учебниках. 

Использование средств создания экс-
прессии в письменном тексте может разно-
образить речь человека, сделать её индиви-
дуальной, яркой, запоминающейся, поэтому 
школьники должны научиться распозна-
вать экспрессивные синтаксические фигуры 
(задание В8 в ЕГЭ) и применять их в собст-
венных творческих работах (формирование 
навыка, необходимого также и при написа-
нии сочинения – части С в ЕГЭ по русскому 
языку). 

Важно, чтобы учащиеся поняли, что в 
языке существуют разные средства созда-
ния экспрессии, в том числе и синтаксиче-
ские, поэтому начинать формирование на-
выка распознавания экспрессивных синтак-
сических средств в тексте необходимо с мо-
мента изучения раздела «Синтаксис» в 
школе, т. е. с 8-го класса. Надо объяснить 
учащимся принципы создания экспрессив-

ного текста с использованием данных 
средств. Изучение этого материала должно 
проходить, по нашему мнению, в два этапа: 

1) распознавание восьмиклассниками 
экспрессивных синтаксических средств в 
готовом тексте; 

2) включение учащимися фигур экс-
прессивного синтаксиса в собственные 
тексты. 

Мы использовали различные психо-
лингвистические методики, такие, как ме-
тодики сопоставления, идентификации, 
трансформации, разрезания, собирания и 
завершения текста, позволяющие научить 
школьников находить средства экспрессив-
ного синтаксиса в художественном тексте и 
включать их в самостоятельно созданные 
ими тексты. Рассмотрим подробнее две при-
менённые нами методики.  

В качестве испытуемых выступили 
учащиеся 8-а класса МБОУ СОШ №27 
г. Екатеринбурга (возраст участников экс-
перимента – 14-16 лет, количество участни-
ков – 23 человека). 

Методика завершения текста 
Методика завершения текста является 

одним из вариантов метода вероятностного 
прогнозирования: испытуемым нужно за-
кончить предложенный экспериментато-
ром текст. Учитывая семантическую напол-
няемость знаков языка, вполне очевидно, 
что одно и то же речевое высказывание мо-
жет иметь разные продолжения. В. П. Бе-
лянин считает, что эксперименты по за-
вершению текста помогают его участникам 
лучше понять традиционные «правила» и 
механизмы синтаксической организации 
речевых высказываний, установить воз-
можные варианты языковой расшифровки 
знаков языка. Предлагаемая методика по-
зволяет получить данные о том, как проис-
ходит восприятие и понимание текста в том 
случае, если часть информации отсутствует, 
и определить закономерности построения 
речевых высказываний и степень знакомст-
ва испытуемых с описываемым фрагментом 
действительности (1). Текстопорождающие 
стратегии, на которые мы опирались в ходе 
проведения эксперимента, представлены в 
работе Т. А. Гридиной «Методика заверше-
ния высказывания: стратегии текстопорож-
дения» (3, с. 18-34).  

Цель эксперимента – выявить зависи-
мость особенностей восприятия речи испы-
туемыми от вероятности ожидаемых сигна-
лов (синтаксической организации текста). 

Гипотеза: текстопорождающие страте-
гии реципиентов должны зависеть от сте-
пени считывания испытуемыми синтакси-
ческих особенностей воспринимаемого тек-
ста (участники эксперимента должны были 
распознать используемые в тексте анафору 
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и синтаксический параллелизм и завер-
шить стихотворение в авторском стиле).  

Для проведения эксперимента были 
подготовлены анкеты, которые включали 
следующие задания. 

1. Проследите, как построено стихо-
творение А. А. Фета, какие средства экспрес-
сивного синтаксиса использовал автор?  

2. Закончите данное стихотворение.  
 Для выполнения данного задания в 

качестве стимульного материала испытуе-
мым было предложено стихотворение 
А. А. Фета «Это утро…»: 

Это утро, радость эта,  
Эта мощь и дня и света, 
Этот синий свод, 
Этот крик и вереницы, 
Эти стаи, эти птицы, 
Этот говор вод, 
Эти ивы и березы, 
Эти капли – эти слезы, 
Этот пух – не лист 
Эти горы, эти долы, 
Эти мошки, эти пчелы, 
Этот зык и свист, 
Эти зори без затменья, 
Этот вздох ночной селенья, 
Эта ночь без сна, 
Эта мгла и жар постели, 
Эта дробь и эти трели, 
… (Это всё – весна). 
Обработка результатов эксперимента:  
- из 23 человек, участвовавших в экспе-

рименте, распознали анафору – 20 человек, 
распознали синтаксический параллелизм – 
21 человек; 

- фразу, завершающую текст, с учётом 
анафоры построили – 23 человека; 

- дословно привели авторский вариант 
окончания стихотворения – 3 человека; 

- привели близкий к авторской версии 
вариант завершения стихотворения – 4 че-
ловека (это к нам пришла весна; это всё 
весенняя пора; это весна, весна, весна!; 
это весна); 

- свой вариант завершения текста при-
вели – 16 человек. 

Итак, в ходе эксперимента было выяв-
лено следующее: 

1) приёмы экспрессивного синтаксиса 
(в данном случае анафора и синтаксический 
параллелизм) восьмиклассниками считы-
ваются достаточно легко; 

2) поскольку реципиентам предлага-
лось завершить поэтический текст, некото-
рые школьники опирались на рифму, 
меньше внимания уделяя содержательной 
стороне стихотворения; кто-то, наоборот, 
большую значимость придал смыслу текста, 
не учитывая рифму и ритмико-мелоди-

ческую структуру данного текста; поэтому 
можно выделить следующие типы реакций: 

- обобщение – 7 человек (это жизнь 
природы; это мир и дня, и ночи; это ти-
шина; это солнце, лето это; это мир и 
это жизнь; эти ночи и закаты; это всё 
летняя пора); 

- прецедентный текст – 1 человек (это 
родина моя); 

- парадокс – 8 человек (это солнца 
свет зимой; эти странные манеры; эти 
люди просто звери; этот вечер без ути-
шья, этот свет мне бьет в глаза; это свод 
и солнце меркнет; это мои качели; это 
сила и унынье). 

Таким образом, все участники экспе-
римента в первую очередь считали форму 
поэтического текста, не всегда глубоко за-
думываясь над его содержанием. Некото-
рые испытуемые воспроизвели авторскую 
концепцию завершения или близкую к не-
му, но большинство восьмиклассников 
предложило свой вариант заключительной 
фразы стихотворения. На порождение раз-
нообразных формулировок, завершающих 
предложенный текст, как мы считаем, по-
влияла степень развития креативности 
мышления школьников, психологическое 
состояние реципиентов на момент проведе-
ния эксперимента, ведущая модальность 
восприятия, а также индивидуальные осо-
бенности мировоззрения подростков.  

Методика разрезания  
и собирания текста 

По мнению некоторых исследователей 
речемыслительной деятельности человека 
(А. А. Брудного (2), Т. М. Дридзе (4), 
Ю. А. Сорокина (8) и др.), результаты вос-
приятия (понимания) сообщения не могут 
быть однозначно предсказаны только на ос-
новании анализа семантики высказываний, 
поскольку восприятие является процессом 
формирования субъективного образа объек-
та, процессом, зависящим и от объекта, и от 
субъекта восприятия. Это вызвано тем, что 
реципиент «обладает своей системой зна-
ний, через которую он воспринимает объек-
ты, находящиеся в поле его внимания» (5, 
с. 48), поэтому в результате восприятия тек-
ста у реципиента возникает некоторая про-
екция текста, связанная и с его личностными 
смыслами. Во многих психологических и 
психолингвистических методиках осуществ-
ление испытуемым того или иного выбора и 
принятие им решения зависит от его «созна-
тельной рефлексии над экспериментальной 
ситуацией, опосредовано его сознанием… 
Это тоже вносит в эксперимент неопреде-
ленность, которой в принципе следовало бы 
избегать. В этом смысле гораздо более эф-
фективны проективные методики, где реф-
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лексия сведена к минимуму... Идеальны в 
этом отношении методики, где объективно 
осуществляемый испытуемым выбор не яв-
ляется для него субъективно выбором, т. е. 
он принимает как бы единственно возмож-
ное решение» (5, с. 63). 

Например, в методике А. А. Брудного с 
«собиранием» разрезанного на части текста 
испытуемый убежден, что «текст можно со-
брать одним-единственным образом, и вы-
бор этого единственного пути как раз и не-
сет необходимую информацию о личности 
испытуемого» (2, с. 34). 

Методика разрезания и собирания тек-
ста позволяет установить формально выра-
женные и глубинные логические связи в 
тексте и выявить стратегии, отражающие 
суть текстопорождения. Испытуемым мож-
но предложить текст, разрезанный на от-
дельные слова, на предложения, на абзацы-
микротемы. В процессе сбора текста испы-
туемые действуют, опираясь на рифму (если 
текст стихотворный), устанавливают сю-
жетную канву или логические связи, а так-
же контекстные связи слов и грамматиче-
ские связи между ними, определяют тему.  

Цель эксперимента – выявить зависи-
мость особенностей порождения речи ис-
пытуемыми от основных стратегий сбора 
поэтического текста, применяемыми реци-
пиентами. 

Гипотеза: текстопорождающие страте-
гии реципиентов должны зависеть от сте-
пени считывания испытуемыми синтакси-
ческих особенностей воспринимаемого тек-
ста (участники эксперимента должны были 
распознать используемые в тексте анафору 
и синтаксический параллелизм, найти 
рифму, установить сюжетную канву и про-
должить стихотворение в авторском стиле).  

Для проведения эксперимента были 
подготовлены анкеты, которые включали в 
себя следующие задания. 

1. Из данных слов соберите стихотво-
рение О. Высотской (подсказка: в стихотво-
рении используется синтаксический парал-
лелизм и анафора).  

2. Попробуйте продолжить стихотво-
рение, соблюдая авторскую композицию. 

друга, с, давайте, добротой, друга, 
суету, берегите, друг, и, побудьте, мину-
ты, согревайте, друг, обижать, берегите, 
не, друга, позабудьте, досуга, друг, бере-
гите, в, рядом, милым. 

В качестве стимульного материала ис-
пытуемым было предложено стихотворение 
О. Высотской «Берегите друг друга…» 
Берегите друг друга, добротой согревайте. 
Берегите друг друга, обижать не давайте. 
Берегите друг друга, суету позабудьте 
И в минуты досуга рядом с милым побудьте. 

Авторский вариант продолжения сти-
хотворения:  
Берегите друг друга, без притворства 

и лести. 
Берегите друг друга, ненадолго мы вместе! 

Обработка результатов эксперимента: 
- из 22 человек, участвовавших в экспе-

рименте, воспроизвели дословно текст 
О. Высоцкой (4 строки) – 4 человека; 

- полностью воспроизвели авторский 
текст, но изменили количество строк (8 
строк вместо 4-х в оригинале: авторские 
строки поделены реципиентом пополам) – 1 
человек; 

- воспроизвели оригинальный текст 
почти полностью (меняли местами слова в 
строчках и строки между собой) – 5 человек; 

- пытались собрать поэтический текст, 
опираясь только на рифму – 0 человек; 

- попытались собрать поэтический 
текст, опираясь на смысл, а не на рифму – 9 
человек; 

- не смогли воспроизвести текст (ис-
пользовали меньше половины предложен-
ных слов, меняли формы данных слов, не 
соблюдали рифму и ритмико-мелоди-
ческую организацию, пытались ориентиро-
ваться только на смысл) – 3 человека: 

Рядом друга берегите, 
Согревайте добротой, 
Позабудьте на досуге  
И забудьте суету. 
- продолжили текст в соответствии с 

авторским замыслом (соблюдая лирическое 
настроение стихотворения и ритмико-мело-
дическую организацию) – 1 человек: 

Берегите друг друга, в жизни радость 
дарите. 

Вместе вечность вы будьте, и друг 
друга любите. 

- предложили свой вариант продолже-
ния стихотворения О. Высотской, отли-
чающийся от оригинала, – 15 человек; 

- не предложили свой вариант продол-
жения поэтического текста – 6 человек. 

Итак, в ходе эксперимента было выяв-
лено следующее: 

 1) большинство испытуемых в процессе 
сборки разрезанного текста выбрали страте-
гию, позволяющую установить сюжетную 
канву предложенного стихотворения; 

 2) нахождение рифмы в качестве стра-
тегии сбора поэтического текста для реци-
пиентов имело второстепенное значение 
(половина обучающихся собрали текст без 
учёта этого фактора, хотя в собственном ва-
рианте продолжения стихотворения при-
сутствует попытка рифмовки): 

Берегите друг друга и согревайте 
добротой, 

Берегите друг друга, не давайте  
обижать, 
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Берегите друг друга, позабудьте  
суету, 

Побудьте рядом с милым в минуты 
досуга. 

Берегите друг друга в горе  
и в радости, 

Берегите друг друга, плывите  
по жизни с радостью. 

3) средства экспрессивного синтаксиса 
(анафору и синтаксический параллелизм), 
на которых построено данное стихотворе-
ние, распознало большинство реципиентов 
– 19 человек; 

4) сумели применить анафору в собст-
венной речи (в продолжении поэтического 
текста) – 6 человек; сумели применить син-
таксический параллелизм в продолжении 
стихотворения – 13 человек: 

Берегите друг друга и с детьми  
рядом будьте  

(учтены анафора и синтаксический па-
раллелизм); 

Кота заведите, 
Уют в доме создадите (учтён только 

синтаксический параллелизм). 
Итак, все участники данного экспери-

мента в первую очередь стремились считать 
смысл поэтического текста, пытаясь соеди-
нить содержание и форму. Некоторые ис-
пытуемые воспроизвели авторский вариант 
стихотворения или близкий к нему, но 
большинство восьмиклассников предложи-
ло свой вариант собирания предложенного 
текста. На порождение разнообразных мо-
делей продолжения стихотворения О. ысот-
ской, по нашему мнению, кроме индивиду-
ально-психологических особенностей под-

ростков, в большей степени повлияло то, 
какие стратегии – левополушарные или 
правополушарные – выбирали испытуемые 
в данном виде речевой деятельности. В ос-
новном испытуемые выбирали левополу-
шарные стратегии речепорождения – ста-
рались сохранить заданную автором струк-
туру стихотворения, зарифмовать приду-
манные строки: 

Вместе долго вы будьте,  
Ссоры и грусть позабудьте. 
Но в вариантах продолжения поэтиче-

ского текста встречались и правополушар-
ные стратегии порождения речи – в завер-
шении стихотворения рифма отсутствовала, 
но возникал абстрактный красивый образ: 

Будьте добрыми, 
Как маленький ангелок. 
Обобщив данные наших психолингви-

стических экспериментов, мы пришли к 
выводу, что большинство реципиентов рас-
познаёт фигуры экспрессивного синтаксиса 
в предложенных текстах, оценивает умест-
ность и целесообразность использования в 
них экспрессивных синтаксических средств, 
применяет выразительные средства синтак-
сиса в собственных творческих работах. 

Таким образом, изучение выразитель-
ных средств синтаксиса начиная с 8 класса, 
по нашему мнению, является эффективным 
и целесообразным способом подготовки 
учащихся к выполнению задания В8 в ЕГЭ 
по русскому языку, основой для создания 
ярких самостоятельных текстов как при вы-
полнении части С в ЕГЭ, так и при написа-
нии других творческих работ. 
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етская речь традиционно рассмат-
ривается как сфера лингвокреа-

тивной деятельности, связанной с усвоени-
ем языковых форм и значений. Одной из 
ярких особенностей детской речи является 
ее «неологический» дискурс. Так называе-
мые инновации детской речи (мотивацион-
ные модификаты готовых слов, семантиче-
ские, словотворческие) опрокидывают сте-
реотипы автоматизированного использова-
ния языка, поражая наше во многом «за-
шоренное» языковое сознание свежей ло-
гикой». Ср.: «Мама, поиграем в паровозик! 
– Нет, сынок, у меня ноги подкашиваются 
от усталости. – Ты что, мало каши съе-
ла?» (4 года); «В духовной семинарии они 
там учатся на духовых инструментах?» 
(9 лет 11 месяцев); «Наездники – это те, 
которые на всех наезжают» (4 года); «А 
кутузка это что? (После объяснения). А 
при чем здесь Кутузов?» (11 лет 7 месяцев); 
«Йоги – это мужья Бабы-Яги?» (8 лет) и 
т. п. Термин «неологизмы» применительно 
к инновациям детской речи, статус которых 
бесспорно окказионален, употребляется 
нами в известной степени условно. Вместе с 
тем этот термин указывает на стабильность 
основных черт «детского языка», типологи-
ческую однородность детских инноваций с 
точки зрения их лингвокогнитивной при-
роды и общих стратегий реализации сис-
темного потенциала. Под «неологическим 
дискурсом» детской речи, таким образом, 
понимаются типичные проявления лин-

гвокреативного мышления ребенка в облас-
ти осмысления готовых языковых единиц и 
порождения новых слов.  

Традиционное рассмотрение иннова-
ций детской речи, разрабатываемое в сис-
темоцентрической парадигме, сводилось к 
установлению соответствия (а точнее, несо-
ответствия) «неологизмов» ребенка языко-
вой норме. В рамках названного подхода к 
изучению фактов детской речи было уста-
новлено, что в усвоении языка ребенок 
опирается на самые глубинные, самые об-
щие закономерности языкового механизма, 
интуитивно используя в своей речевой 
практике только «правила», соответствую-
щие «закону» языковой симметрии 
(К. И. Чуковский, Д. Слобин, С. Н. Цейтлин 
и др.). Свойственное детям чутье системы 
«опровергает» алогичность (немотивиро-
ванность) языковых форм и значений, за-
крепленных традицией и нормой и состав-
ляющих идиоматику любого языка. Безус-
ловным открытием системоцентрического 
направления в изучении детской речи яви-
лось то, что язык усваивается ребенком как 
операциональный механизм, а не просто 
как совокупность его реализаций. Эта 
мысль оказалась продуктивной для перехо-
да к изучению детской речи в системно-
функциональном и когнитивно-дискурсив-
ном аспектах, которые активно и плодо-
творно разрабатываются в онтолингвисти-
ке, психолингвистике и когнитивистике 
(Е. С. Кубрякова, Н. И. Лепская, Н. К. Седов, 

Д 
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Д. Слобин и др.). С точки зрения функцио-
нальной, детская речь есть дискурс, в кото-
ром последовательно сменяют друг друга 
складывающиеся в процессе накопления 
речевого опыта и постижения языка част-
ные, динамичные системы форм и значе-
ний, позволяющие ребенку удовлетворять 
свои коммуникативные и когнитивные по-
требности. Когнитивно-дискурсивная пара-
дигма, как указывает Е. С. Кубрякова, зада-
ет новый ракурс рассмотрения неологизмов 
– «как материала, отражающего акты ос-
мысления мира» в дискурсивной деятель-
ности человека (2, с. 9). Данная парадигма 
релевантна и для изучения детской неоло-
гии как феномена речевой креативности 
ребенка, использующего язык в качестве 
гибкого «алгоритма», дающего выход «сво-
бодной энергии» творчества говорящих. 
Язык в процессе его познания, освоения ре-
бенком оказывается полем для творческого 
эксперимента, в основе которого лежит 
сложное взаимодействие когнитивного и 
речевого развития ребенка. 

В заявленном ключе подлежат рассмот-
рению следующие процессы неологического 
дискурса детской речи: 1) спонтанное детское 
словотворчество, проявляющее нереализован-
ный языком потенциал при необходимости 
заполнения лакун в номинативном багаже ре-
бенка; 2) мотивационная рефлексия, касаю-
щаяся осмысления / «прояснения» внутрен-
ней формы готовых слов, сопровождаемая 
процессами реноминации и ремотивации (1); 
3) характер осмысления детьми семантиче-
ской функции существующих в языке слов (в 
частности, процессы расширения и сужения 
значения как способ выражения освоенных 
когниций); 4) функции непреднамеренных 
метафорических переносов и сравнений в 
процессах номинации, выявление способности 
ребенка «мыслить образной аналогией» 
(К. Штумпф); 5) выявление способности ре-
бенка к осознанному использованию кодов 
языковой игры.  

Исследуя характер детских словотвор-
ческих инноваций в лингвокогнитивном 
аспекте, можно выделить две их функцио-
нальных разновидности:  

1) словотворчество, направленное на 
мир реальный, соотносительное с когни-
тивным развитием ребенка и выражающее-
ся в создании инноваций, либо компенси-
рующих отсутствие узуального слова в лек-
сиконе ребенка, либо «проявляющих» ра-
курс видения объекта, актуальный для дет-
ского сознания;  

2) словотворчество, направленное на 
сам язык, когда объектом рефлексии стано-
вятся способы означивания, выведенные 
ребенком из той модели мира, которая 

представлена языком; отталкиваясь от этих 
«правил», ребенок моделирует некую сис-
тему условных номинаций, «выстроенную» 
по законам собственной языковой картины 
мира и имеющую лишь опосредованную 
связь с внеязыковой реальностью.  

«Игра» языковых потенций (как способ 
компенсации дефицита речевого опыта) 
проявляется в детской речи в следующих 
процессах:  

1) омонимическое словообразование 
(детская инновация, случайно совпадающая 
с готовым словом, потенциально способна 
выражать тот окказиональный смысл, кото-
рый придает ей ребенок): голубчик «ма-
ленький голубь», пончик «сыночек лошад-
ки-пони» и др.; в подобных случаях чаще 
всего компенсируется дефицит речевого 
опыта ребенка или лакунарность языка в 
сфере номинаций соответствующей пред-
метной области (в приведенных примерах 
это отсутствие специальных наименований 
для птенца голубя и детеныша пони); ср. 
дворняжка «женщина-дворник», штука-
турка «женщина штукатур» – заполнение 
лакун в системе номинаций женских про-
фессий по соотношению с мужскими;  

2) создание неологизмов, образующих 
параллельные узусу номинативные ряды. 
Это выражается в ряде специфических для 
детской речи принципов когнитивной «об-
работки» отрефлексированных языковых 
алгоритмов: 

• использование принципа отталкива-
ния от конкретного образца или усвоенной 
модели словообразования для установле-
ния языковой симметрии, что выражается в 
достраивании детьми отсутствующих звень-
ев в узуальной системе номинаций или кор-
ректировке «несимметричных» способов 
выражения лексических и грамматических 
языковых оппозиций. Ср.: нетеряха – «тот, 
кто ничего не теряет» (отсутствующий в 
узусе антонимический коррелят узуального 
растеряха); старуха и старух (структурно 
подравнивающая замена оппозиции ста-
рик и старуха); свинья – свинух (устране-
ние родовой недифференцированности в 
названиях особей животных); красняк, 
желтяк, зеленяк – конкретизирующие 
«модификаты» слова синяк; 

• заполнение номинативных лакун пу-
тем свертывания (вербализации) словосо-
четаний (по принципу семантического 
включения): листеть «покрываться лист-
вой» (о деревьях); овнучиться «стать ба-
бушкой», ср. сходные в структурном отно-
шении глаголы типа ощениться, окотить-
ся, хотя в когнитивном плане детская инно-
вация и узуальные лексемы-прототипы, ко-
нечно, не соотносятся (овнучиться не зна-
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чит «родить внука»). Подобные факты сви-
детельствуют об эвристической силе фор-
мальных аналогий (собственно языковой 
техники) в процессах детского словотворче-
ства; через одну и ту же словообразователь-
ную структуру «протягиваются» разные 
когниции;  

• создание словообразовательных но-
минаций, синонимичных нормативному 
слову (как немотивированному, так и моти-
вированному; последнее может быть неиз-
вестно ребенку или не удовлетворять его 
ментальным ориентирам); ср.: печаталка 
«принтер»; объедалка «обжора»; наподуш-
ник «наволочка»; кораблист «моряк»; 
тушители «пожарники»; чехолок «колпа-
чок от ручки»; буйны «волны»; бульбулька 
«река» и т.п.;  

• «уточнение» или «прояснение» внут-
ренней формы слов путем их частичной 
формальной модификации или соотнесе-
ния с понятным мотиватором. Ср. следую-
щие детские высказывания: «Где эта укол-
ка (иголка), которой я руку уколол?» (5 
лет); «Петушок, петушок, золотой при-
чешок!» (гребешок) (4 года); «Мама, смот-
ри, какая белонка (болонка) хорошенькая» 
(5 лет); «Мама, смотри, как огоньки краси-
во мигают! – Это бенгальские огни. – Ой, я 
тоже хочу такие мингальские огни!!!» (5 
лет) и др. Инновации этого типа обнаружи-
вают операциональную значимость меха-
низмов ремотивации и реноминации как 
способа актуализации и объяснения значе-
ний слов. Такие инновации детской речи 
можно ранжировать по степени когнитив-
ной «оправданности» избираемого средства 
означивания и способа объяснения назва-
ния. В частности, из приведенных примеров 
видно, что основания для мотивации «раз-
ворачиваются» как в опоре на какие-то ре-
альные когнитивные пресуппозиции (ср. 
белонка вместо болонка – собачка, имею-
щая преимущественно белый цвет шерсти), 
так и в опоре на собственно языковые пре-
суппозиции (звуковые, структурные, слово-
образовательные аналогии): ср. петушок – 
золотой причешок (вместо гребешок) под 
влиянием типовой синтагматики причесы-
ваться гребешком (очевидно, при неусво-
енности метафорического смысла слова 
гребень, гребешок).  

Когнитивные и языковые пресуппози-
ции детских мотивационных инноваций 
вступают в сложное взаимодействие, выяв-
ляя семантизирующую функцию мотиваци-
онной формы и роль внеязыкового знания 
(в частности ситуативного) в обосновании 
речевых ходов, предпринимаемых ребен-
ком. Наибольшей парадоксальностью обла-
дают случаи семантизации слов на основе 
случайного фонетического сходства с по-

нятной созвучной лексемой Ср.: «Индусы 
индюков разводят?»; «Шиповник – тот, 
кто шипит» и т. п. Однако и в таких случа-
ях ребенок находится «под воздействием» 
целого ряда языковых моделей, в которых 
закреплены актуальные, уже освоенные им 
когниции (знания о мире). Структурные 
аналогии с уже освоенными лексемами мо-
гут поддерживать парадоксальную мотива-
цию как операциональный механизм се-
мантизации слова. 

В процессе речевого развития ребенок с 
неизбежностью проходит разные стадии 
постижения логики языка, которая может 
представляться ему «нелогичной». В этом 
смысле можно говорить о детских иннова-
циях как проекции когнитивного опыта ре-
бенка на язык. В данном процессе активно 
проявляется и стремление детей к построе-
нию собственной языковой реальности, 
склонность к манипулированию осваивае-
мой языковой формой и найденным (выве-
денным) алгоритмом ее порождения. В це-
лом инновации детской речи создают осо-
бое лингвоментальное пространство – поле 
реализации языковых возможностей в про-
екции на картину мира, сформированную 
на основе когнитивного и собственно рече-
вого опыта ребенка.  

Словотворчество, направленное на сам 
язык, – это предпосылка осознанной язы-
ковой игры, когда манипулирование фор-
мой и значением вербальных знаков при-
обретает явно условный, непрагматический 
характер. Рефлексия над языковой формой 
приводит ребенка в данном случае к креа-
тивному речевому ходу, обнаруживающему 
ее «новое», неожиданное видение. Ср.: «Бе-
гония есть, а шагонии нету?» (5 лет); «Ес-
ли есть мамонты, должны быть и папон-
ты» (6 лет); «Это папоротник? А где же 
маморотник?» (6 лет); «Есть дятел (сме-
ясь) … и тётел» (7 лет); «Полынь (шутл.) – 
это потому, что она из земли полы про-
бивает?» (5 лет 6 месяцев); «Наш папа – 
автомат, отгадай почему? – Почему? – 
Потому что он папулька, пулька … авто-
мат» (6 лет).  

Как видно из примеров, логика наиме-
нования «переворачивается» путем пере-
ключения мотивационного кода. Так, ква-
зиантонимы к узуальным словам – шаго-
ния, маморотник, папонты, тетел – на-
зывают, по сути, не существующие в дейст-
вительности объекты, и именно это состав-
ляет основу преднамеренной языковой иг-
ры, когда можно «созерцать» одновременно 
и истинное положение вещей, и отклонение 
от него (прототип «просвечивает» сквозь 
игровую трансформу). Например, условная 
игровая оппозиция дятел – тетел имити-
рует актуальное для ребенка семантическое 
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противопоставления слов «дядя» и «тетя» 
в рамках тематической группы «названия 
родственников». Ср.: «А почему пломбир – 
это мороженое, а не врач, который плом-
бы ставит?» (6 лет 7 месяцев). Парадок-
сальное толкование аналогично значениям 
слов, называющих лицо мужского пола по 
роду деятельности (ср. командир, бомбар-
дир и т.п.). Точность словообразовательной 
аналогии является весьма приблизитель-
ной, однако предъявленная «логика» на-
именования лица по профессии вполне оп-
равданна. Для сравнения приведем пример 
иной игровой интерпретации того же слова 
в детской речи. Бабушка внуку: «Пломбир 
вредно тебе, от него зубы портятся». 
Мальчик: «И неправда, пломбир едят, 
чтобы пломбы из зубов не вылетали» (10 
лет). Из контекста понятно, что ребенок 
знает реальное значение слова «пломбир», 
и шутливое сближение со словом «пломба» 
используется им намеренно – для опровер-
жения логики «оппонента».  

Во всех таких случаях действует меха-
низм семантизации слова в опоре на его мо-
тивированность (проявляющийся в спон-
танных эвристиках детской речи как разно-
видность речевого прогнозирования, вы-
движения гипотезы о значении незнакомых 
ребенку номинаций путем «прояснения» их 
внутренней формы). Обнаружение потен-
циального мотивационного «кода», на ос-
нове которого моделируется игровой (не-
реализованный) «смысл» уже существую-
щего слова зеркально отражает естествен-
ное для ребенка «чутье» мотивационной 
формы слова.   

Не только мотивационные парадоксы, 
отмечаемые детским языковым сознанием, 
становятся базой для преднамеренной язы-
ковой игры, но и то лингвоментальное про-
странство, которое формируется каждым ре-
бенком в собственном номинативном реги-
стре. Приведем лишь некоторые примеры 
проявления интенции детей к осознанной 
игре с языковыми значениями и формами. 

1. Игра с уменьшительно-ласкательны-
ми формами слов. Например: «Мамуся ты 
моя, (вздыхает) ягуся» (4 года 8 месяцев) – 
обращение ребенка к матери, которая его за 
что-то ругает. Смягченная отрицательная 
оценка, выраженная уменьшительно-ласка-
тельной формой ягуся (ср. Баба-Яга), – сиг-
нал к примирению. Кроме того, рифмован-
ное словообразование (весьма распростра-
ненный в детской речи прием обыгрывания 
сближаемых слов) – мамуся-ягуся – под-
черкивает шутливый и «миролюбивый» ха-
рактер обращения ребенка к матери. 

2. Обыгрывание значений фразеоло-
гизмов. Например, В. К. Харченко описыва-

ет ситуацию, когда ребенок, собирая сумку в 
школу, обнаруживает, что в ней нет места 
для пакета с яблоками, смеется: «Вот дела! 
Яблоку негде упасть!» (13 лет 7 месяцев). 
Ср.: «А почему говорят «спать валетом», 
а не «спать дамой, королем»?» (8 лет) – 
детский вопрос о внутренней форме фра-
зеологизма, направленный на ее парадок-
сальное обыгрывание. Преднамеренная иг-
ра с фразеологизмом предполагает, однако, 
такой уровень развития семантической 
компетенции ребенка, когда он уже спосо-
бен к усвоению переносных значений слов 
и выражений. 

3. Образно характеризующие метафо-
рические номинации детской речи. Ср.: 
«Наша елка красивее. Она в серебряной 
юбочке» (5 лет 4 месяца); «Посмотри, како-
го я котеночка пушистого нашел» (5 лет) – 
о распустившейся почке вербы. Такого рода 
номинации не являются буквальным ото-
ждествлением предмета с тем образом, в ви-
де которого он представляется детскому соз-
нанию (мягкая почка вербы для ребенка не 
реальный котенок, а нечто пушистое, как 
котенок; серебряная юбочка елки – мишура, 
ее украшающая). Приведенные факты отли-
чаются от явлений «сдвинутой референ-
ции», связанных с расширением денотатив-
ной отнесенности слова из-за несформиро-
ванности семантического компонента язы-
ковой способности – незнания всех наиме-
нований определенной предметной области 
и различий в значениях тематически сход-
ных слов. Ср.: «На мочалке мыльный шрам 
(5 л лет 4 месяца) – вместо мыльная полоса, 
мыльный след. Непреднамеренность подоб-
ных детских метафор не «умаляет» их ярко-
сти и характерологичности. В метафориче-
ских номинациях этого типа явно «просве-
чивает» детская ментальность (основанная, в 
частности, на олицетворении всего окру-
жающего мира). Ср.: «Давай сатурнят и 
юпитерят посчитаем!» (5 лет). Метафоры 
и сравнения детской речи построены чаще 
всего на случайных ассоциативных аналоги-
ях. Например: «Я разложил белье, что ты 
погладила, шоколадкой. – Это как? – Квад-
ратиками» (5 лет); «У мамы глаза травкой 
поросли, у дедушки по глазам речка течет, 
у бабушки глаза измазаны серым, а у меня с 
папой как чернобурые лисички!» (5 лет 5 ме-
сяцев). Осознанное моделирование парадок-
сальной образной аналогии – основа собст-
венно игровой метафоры. Ср., например, вы-
сказывание ребенка, имеющее явно шутли-
во-провокационный характер: «(Смеется) А 
«Машина времени» (вокально-инстру-
ментальный ансамбль) – это часы?» (7 лет 9 
месяцев). Переключение переносного (ус-
ловного) смысла названия группы в бук-
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вальный план (деметафоризация) при по-
нимании алогичности (абсурдности) собст-
венного толкования создает «доступный» 
ребенку (соответствующий уровню его язы-
ковой компетенции) эффект языковой игры.  

4. Структурные аналогии и ассоциа-
тивная идентификация названий одной 
предметной сферы, используемые ребенком 
как стимул к игровому тиражированию. 
Например, машинист электровоза объявля-
ет: «Следующая станция «Петушки»». 
Реплика ребенка 4-х лет: «А потом будут 
«Курочки», «Цыплятки», «Утятки»…?». 
Задумывается, затем продолжает смеясь: «А 
потом «Пирожки», «Шанежки», «Сапож-
ки», «Ботиночки»…». В данном случае в 
разворачивающемся игровом дискурсе про-
исходит смена трех «сюжетных» линий ас-
социирования, заданных словом-стимулом 
«Петушки»: последовательное тиражиро-
вание модели в рамках тематических групп 
«Названия птенцов», «Названия стряпни», 
«Названия обуви». Объединяющим факто-
ром становится структурное подобие под-
бираемых «условных» названий станций. 
Ребенок выстраивает игровое (виртуальное) 
пространство, сообразуясь с реальным про-
тотипом, но доводит логику наименования 
до «осознанного абсурда»; ср. также рено-
минации, тиражирующие слово-образец: 
«Это чизбургер, а я люблю колбасбургеры 
и котлетбургеры!» (7 лет). В модельную 
сетку слова «вводятся» новые корни из слов 
одной тематической группы. 

5. Словообразовательные инновации 
детской речи, созданные с установкой на 
шутку и/или подчеркивающие экспрессию 
обозначаемого признака. Установка на 
шутку делает детскую инновацию игровой. 
Например: «У меня сегодня энциклопад!» 
(12 лет) – о падении энциклопедий с полки; 
«У нашей кошки шерстопад!» (6 лет). И в 
первом, и во втором примерах детского сло-
вотворчества содержится шутливая экс-
прессия, связанная с тем, что обозначаемое 
уподобляется некоему стихийному природ-
ному явлению (ср. энциклопад – падение 
энциклопедий, подобное камнепаду, шер-
стопад – интенсивная линька шерсти у 
кошки, ср. листопад). Черты детской мен-
тальности проявляются в свободном сопос-
тавлении реалий предметного и природно-
го мира. Ср.: «Я нарисовал электросолн-
це!» (5 лет 3 месяца) – номинация, имею-
щая подчеркнуто экспрессивный характер, 
выражаемый первой частью сложения 
(электро-), которая является нестандарт-
ным средством указания на интенсивность 
признака «яркое». С установкой на шутку 
часто создаются «антонимические» номи-
нации детской речи. Например, электриче-
ски (шутл.) – противоположное «механиче-

ски»: «Я механически это сказала. – А те-
перь электрически скажи!» (7 лет 3 меся-
цев). Антонимический код языковой игры 
вообще оказывается наиболее «нагружен-
ным» в детской речи, очевидно, потому, что 
постижение признаков предметов проявля-
ется наиболее ярко в их противопоставлен-
ности, и, кроме того, антонимические оппо-
зиции – это один из способов установления 
языковой симметрии, характерный для дет-
ского языкового сознания. Антонимические 
оппозиции позволяют «высветить» и наме-
ренно смоделировать языковой парадокс: 
«Это оправа, а где олева?»; «Есть левоме-
цитин и правомецитин» (7 лет). Ср.: горя-
чедильник – «антоним к холодильник»: 
«Это холодильник, а это (смеется) горяче-
дильник» (6 лет); «Я совершеннолетний, а 
дедушка – совершеннозимний» (10 лет). 
Языковая игра может принимать характер 
спонтанной находчивости и проявления 
детского остроумия. Например, две девочки 
четырех и пяти лет (Таня и Марина) гуляют 
во дворе. Таня спрашивает подружку: «По-
чему ты так поздно гулять вышла?» – и 
т.п. Марина не очень расположена к разго-
вору: «Почему? Почему? Ты такая поче-
муха!». Таня ей в ответ: «А ты такая не-
отвечуха!» – смеется). Обе номинации ок-
казиональны, при этом вторая антонимиче-
ски отзеркаливает первую, смягчая своей 
шутливой тональностью назревающий 
конфликт. 

6. Игровые инновации, состоящие в на-
меренно парадоксальном толковании деть-
ми готовых слов и выражений с акцентиро-
ванием актуального для ребенка (часто си-
туативного) смысла. В случае преднамерен-
ной игры с семантикой слова ребенок пони-
мает условность собственных толкований. 
Например, папочки, шутл. «тапочки папы». 
Радостно бросается к отцу, пришедшему с 
работы, подает ему тапочки: «Надевай ско-
рей свои папочки! – Почему папочки? Та-
почки? – Аня, лукаво улыбаясь, – Нет па-
почки, ты же в них, папочка, ходишь» (5 лет 
3 месяцев). Другой пример: плакать в фут-
болку – «жаловаться». Настя о младшей се-
стре: «Если Маринку кто обидит, она сразу 
к папе бежит, – смеется, – Вчера опять па-
пе в футболку плакала» (10 лет) Ср. весьма 
изощренный каламбур с использованием в 
игровой семантической функции специаль-
ных наименований брутто-нетто: «Масса 
книги без цитат – нетто, а с цитатами – 
брутто» (12 лет).  

Подобные примеры из детской речи 
показывают, что преднамеренная языковая 
игра – один из показателей, выявляющих 
достаточно развитый уровень лингвистиче-
ской компетенции ребенка.  
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Лингвокогнитивный анализ детской 
«неологии» позволяет сделать следующие 
выводы:  

• инновации детской речи отражают 
операциональность формирующегося язы-
кового сознания ребенка, «соединяющего» 
когнитивный опыт освоения мира с семан-
тикой языковых форм и значений; 

• эвристический характер детской не-
ологии выступает в трех ипостасях: первая 
ипостась – это спонтанная словотворческая 
активность ребенка, выявляющая потенци-
альную интерпретационную вариативность 
операциональных языковых алгоритмов, 

реализованных в конкретных знаковых 
формах и значениях; вторая ипостась – это 
проявление метаязыковой рефлексии, ос-
мысление и «коррекция» существующих 
форм и значений в соответствии с особен-
ностями ментальных ориентиров (ценност-
ных констант картины мира) ребенка; тре-
тья ипостась – это игровая словотворческая 
креативность, задающая неожиданный ра-
курс восприятия языковых форм и значе-
ний (при понимании ребенком условности 
осуществляемых им речевых действий, спо-
собность манипулировать знаком по собст-
венному «усмотрению»).  
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ABSTRACT. The author exposes the peculiarities of the stereotypes in the reality perception of  the Ural di-
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characteristics of Russian mentality of dialect stratum. 

ель нашей статьи заключается в 
том, чтобы привлечь внимание ра-

ботников образования, особенно учителей, 
к проблеме региональных особенностей 
восприятия смысловой структуры слова в 
условиях его функционирования в диалект-
ном сообществе уральской территории и 
охарактеризовать субэтнические стереоти-
пы восприятия окружающего мира, кото-
рые оказывают несомненное влияние на 
познавательный процесс ребёнка и его реа-
лизацию в речи с самого раннего возраста. 

Диалектная языковая картина мира 
нами рассматривается как территориаль-
ный вариант национального образа мира, 
отражённый в совокупности коммуника-
тивных средств и в системе ценностных 
ориентаций диалектного сообщества, сло-
жившихся на протяжении многих веков су-
ществования социума, ограниченного опре-
делённой территорией, имеющего свою ис-
торию, природные, экономические, хозяй-
ственные условия жизни, которые и опре-
делили особенности его мировосприятия, 
мировидения. Формирование последних 
происходило неодинаково на разной терри-
тории функционирования русского языка, 
что и обусловило неоднородность диалект-
ной языковой картины мира на разной тер-
ритории её формирования. 

Современное диалектное сообщество – 
территориально ограниченный социум, 
сформировавшийся в условиях сельской 

культуры, имеющий особенности воспри-
ятия окружающего пространства, репрезен-
тируемые прежде всего в лексике говора, 
обслуживающего этот субсоциум. 

Диалектная личность – один из субъек-
тов диалектного сообщества, территориаль-
но ограниченного социума, тесно связан-
ный с ним. 

Диалектное сообщество тоже неодно-
родно в зависимости от территории его 
проживания, особенностей его формирова-
ния, окружающей среды обитания, а также 
возрастных особенностей диалектоносите-
лей того или иного уральского говора. 

Особенности мировосприятия диалект-
ного сообщества вербализуются в языке, наи-
более ярко они проявляются в лексике. 

Поэтому наша задача заключается в 
том, чтобы показать особенности стереоти-
пов восприятия действительности ураль-
ским диалектным сообществом, обслужи-
ваемым различными частными диалект-
ными системами уральской территории на 
фоне общих черт менталитета русского 
диалектного социума, то есть раскрыть осо-
бенности восприятия окружающего мира 
диалектным сообществом в категориях и 
формах родного языка, сформировавшиеся 
в условиях конкретной сельской жизни, её 
этнической среды и культуры. 

В центре нашего внимания – отличия в 
восприятии окружающего мира носителями 
уральских частных диалектных систем, ко-

Ц 
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торые в основном связаны с конкретным 
характером репрезентации в лексике того, 
что диалектное сообщество выделяет, опре-
деляет, оценивает в концептах окружающей 
концептосферы. 

Одним из основных субэтнических сте-
реотипов мировосприятия диалектным со-
обществом окружающего пространства яв-
ляется наглядно-образное его видение. Но-
вые знания познавались и познаются через 
известные реалии, окружающие социум в 
повседневной жизни, их образы. Например, 
в говорах Урала словом «заскрёбок» но-
минируют ребёнка, родившегося последним 
(ср. c прямым значением слова «остатки 
теста в квашне»). Плохо слышащего чело-
века называют словом «пЕстерь» (ср. с 
прямым значением слова «корзина, закры-
тая крышкой, в которой курица выводит 
цыплят или гусыня гусят»). В частной диа-
лектной системе Сысертского района 
Свердловской области развилистое дерево 
называют словом «штаны» (см. коммента-
рий внутренней формы слова диалектоно-
сителем: «Дерево развилисто, на штаны 
похоже, вот и прозвали его так – шта-
ны»). Приведём примеры из речи учащих-
ся. Детскую игру «в ножички» в Белояр-
ском районе Свердловской области имену-
ют словом «коромЫсло» (вероятно, но-
минацию можно объяснить ассоциацией 
траектории полёта ножа с изогнутой фор-
мой коромысла). Детская игра «ручеёк» 
номинируется ребятами уральского региона 
словами: «золотые ворОтца» (Ирбит-
ский, Каменский районы Свердловской об-
ласти), «ворОтца» (Тугулымский, Турин-
ский районы той же области). В селе Бутка 
Талицкого района Свердловской области 
есть молодёжная игра, которая обозначают 
словом «олЕнь»: «Водящий садится на 
стул, другие участники ходят вокруг него, 
надевают на него свои платки и другие ве-
щи, а он даёт участникам игры задания; кто 
выполнит задание, получает свою вещь». 

В конкретных субсоциумах уральской 
территории характер образного восприятия 
окружающего не всегда одинаковый. На-
пример, крепкий, сильный, здоровый физи-
чески человек номинируется словами: «ко-
нИна» (Туринский район), «кОрпусный» 
(Слободотуринский район), «лоб», «ло-
бАн» (Гаринский район), «слонИна» (Ка-
менский район), «рОжистый» (Кушва). В 
этом отношении интересны названия кам-
ней на водоёмах Урала: «Печка», «Ков-
рижка», «Столбы» и другие. В познава-
тельном плане и в процессе номинирования 
диалектоносители разной территории обра-
щаются к неодинаковым ассоциативным об-
разам, поэтому и репрезентация концептов 

по частным диалектным системам отличает-
ся. Приведём примеры из детской речи. Иг-
ра «в догонялки» в одном селе Тугулымского 
района Свердловской области называется 
словом «ловИлки» (по действию, осущест-
вляемому во время игры), в другом – «бЕл-
ки-охОтники» (охотник ловит белок; если 
он догонит белку, не успевшую залезть на 
дерево, она становится охотником; одни уча-
стники игры убегают от своих преследовате-
лей, поэтому они называются белками – ис-
пользуется зооморфная модель; охотники 
стараются догнать убегающих – антропо-
морфная модель). 

 Иногда образ одного и того же предме-
та является ассоциатом для названия не-
одинаковых реалий. Например, образ рощи 
у разных уральских диалектных сообществ 
используется для номинации неодинаковых 
реалий: озимой пшеницы (Нижнесергин-
ский район), озимой ржи (Ирбитский рай-
он), густого, труднопроходимого леса (Се-
ровский район). Ср. c литературным язы-
ком – «небольшой, чаще лиственный лес» 
(МАС, т. 2, с. 734). Образ лиственного леса в 
разных частных диалектных системах 
уральской территории был распространён и 
на другие обозначаемые: всходы озимой 
ржи или пшеницы на основе сходства сем 
смысловой структуры слов «одинаковый», 
«зелёный».  

Особенность наглядно-образного мыш-
ления диалектоносителей можно рассмат-
ривать не только как способ восприятия 
мира, но и как основу мыслительного про-
цесса и структурирования мира, средство 
воздействия на психику и эмоциональный 
мир адресата. 

Характер видения диалектоносителями 
окружающего мира зависит от многих фак-
торов, в том числе и от условий быта сель-
ских жителей. Например, слово «селянка» в 
разных говорах Урала обозначает кушанье, 
которое готовят селяне. В основе номина-
ции лежит принцип «кто готовит». Но на 
реализацию этого языкового принципа в 
разных уральских микросистемах влияют 
многие факторы: образ и уклад жизни, осо-
бенности быта и традиций социума кон-
кретного региона, поэтому в одних микро-
системах слово «селЯнка» обозначает 
овощную жидкую похлёбку (Туринский, Ту-
гулымский районы), в других то же слово 
номинирует овощную запеканку (Камыш-
ловский, Красноуральский, Талицкий рай-
оны), в третьих запеканку из взбитых с мо-
локом или сметаной яиц (Каменский, 
Cуксунский районы), в четвёртых – боль-
шую сладкую ватрушку (Сухоложский, Та-
боринский, Асбестовский районы).  
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Ещё одним субэтническим стереотипом 
восприятия мира и его составляющих явля-
ется конкретность мыслительного процесса 
и характер его отражения в лексике. Диа-
лектная личность выбирает значимые для 
неё и хорошо известные ей образы, которые 
рождаются в результате наблюдений в сре-
де, окружающей её в повседневной жизни. 
Например, в некоторых говорах Урала 
вертлявого человека называют словом 
«жИгало» через образ хорошо известного 
крестьянского предмета (жИгало – палка 
для ворошения углей в печи). Большеголо-
вого человека именуют через образ предме-
та сельского быта корчаги (ср. c прямым 
значением этого слова – «большой глиня-
ный сосуд для приготовления кваса, пива»). 

В качестве мотивировочного признака 
номинации в сознании диалектного социу-
ма уральской территории может лежать 
конкретная бытовая ситуация. Например, 
предусмотрительного человека в одних 
уральских говорах называют словом «ог-
лЯдистый» (ситуация – прежде, чем что-
то сделать, диалектоноситель оглянется, то 
есть посмотрит, подумает, как связан пред-
стоящий шаг с предшествующим опытом). 
Человека по той же черте в другом ураль-
ском социуме именуют словом «одУмчи-
вый» (ситуация, лежащая в основе моти-
вировочного признака номинации, – поду-
мает, потом совершит что-либо). Диалекто-
носители Серовского района Свердловской 
области приёмного, неродного сына назы-
вают словом «приведёнок»; в речи носи-
телей Асбестовкого, Шалинского районов 
Свердловской области падчерицу именуют 
словом «приведёнка». В обоих приведён-
ных примерах в основе номинации лежит 
ассоциативная конкретная ситуация: его 
или её привели в дом. 

Диалектный социум воспринимает себя 
в единстве с природой, поэтому в познава-
тельном процессе и в процессе номиниро-
вания широко используются метафоры: фи-
томорфная (основанная на образах окру-
жающего растительного мира), зооморфная 
(в основе образы окружающего животного 
мира) метафоры. Например, словом «бу-
рундУк» именуют коренного местного жи-
теля (ср. с прямым значением слова «мел-
кий лесной грызун семейства беличьих, хо-
рошо лазящий по деревьям, но живущий в 
норах на земле», часто встречается в лесах 
на Урале); слово «кабАн» используется для 
названия укладки снопов, слово «кОчет» и 
его уменьшительная форма «кочетОк» 
обозначают в речи диалектоносителей руч-
ку у косовища, за которую берутся правой 
рукой при косьбе; «рОща» – «люди одного 
возраста, ровесники» (Туринский район); 
высокого худого человека в говорах Средне-

го Урала именуют словом «жердИна» 
(пример из речи дилектоносителя: «Всё на 
ней висит, вот и жердина» (ср. с прямым 
значением слова «большая жердь»). 

Метафоры играют огромную роль в 
процессе концептуализации, показывая, 
как новые знания усваиваются через из-
вестные, поэтому их можно квалифициро-
вать как ключ к пониманию форм репре-
зентации знаний.  

C психолингвистической точки зрения, 
метафора рассматривается как результат 
сенсорно-перцептивных действий. Поэтому 
третий субэтнический стереотип воспри-
ятия окружающего мира диалектного со-
циума связан с сенсорно-перцептивным 
мироощущением диалектоносителей. Пси-
хологи объясняют эту особенность абсо-
лютно доминирующей активностью право-
полушарного, эмпирического типа мысли-
тельной деятельности носителей диалекта. 
Образ рассматривается как результат сен-
сорно-перцептивных действий индивида 
или всего социума, так как это феномен 
психической деятельности человека. По-
этому диалектное сообщество характеризу-
ет чувственный и эмоциональный тип по-
знания мира. 

При этом используются ощущения 
разных сенсорных модальностей (зритель-
ных, обонятельных, осязательных, слухо-
вых), задействованных в познавательном 
и номинативном процессах на разной тер-
ритории функционирования языка. На-
пример, на территории Среднего Урала 
крапиву именуют словами «ожОг», «ожИ-
га», «жгУчка» по её свойству обжигать от-
крытые места тела человека (в основе но-
минации лежит осязательный признак); 
поросёнка номинируют словом «хрюн» (в 
основе номинации – сенсорно-слуховой 
признак); сапоги с высокими бортами, ис-
пользуемые охотниками при ходьбе по бо-
лоту, называют словом «шептунЫ», моти-
вировочным признаком которого является 
лёгкий звук, который они издают при ходь-
бе человека (используется образ шепчущего 
человека – чувственно-слуховой образ). В 
частной диалектной системе села Дерябино 
Верхотурского района Свердловской облас-
ти трава, растущая на болоте и колющая от-
крытые места тела человека, номинируется 
словом «колЮчка» (чувственно-осяза-
тельный признак восприятия реалии). Рас-
сматриваемый субэтнический стереотип 
мироощущения иллюстрируют и такие сло-
ва, как: «кислИца» – дикая лесная яблоня, 
«обтЯжка» – манжета, «звонЕц» – коло-
кольчик; «душИца» – душистая трава 
(«Душицу-то я сушу, да в чай зимой до-
бавляю, чтоб вкуснее было» – д. Ванюши-
на Верхотурского района) и др. 
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Четвёртый субэтнический стереотип 
восприятия, порождения и представления 
окружающего мира диалектным сообщест-
вом связан с выбором мотивировочного 
признака для номинации, очень часто он 
определяется практической значимостью в 
сельской жизни обозначаемого. Например, 
лестничные перила для входа в сельский 
дом номинируются в разных среднеураль-
ских говорах на основе назначения реалии в 
жизни сельского жителя: «держАлка» 
(Ачитский, Асбестовский и другие районы 
Свердловской области), «ухваАт» (Шалин-
ский район той же области). Пример из ре-
чи диалектоносителя: «Всегда держусь за 
ухват, чтобы не упасть». Тяпку в разных 
районах Среднего Урала номинируют сло-
вами «окУчник», «пропОльник», внут-
ренняя форма которых обусловлена харак-
тером прагматического подхода номинато-
ров к ней: землю надо обработать (окучить 
или прополоть, чтобы был хороший уро-
жай). Отметим, что прагматический подход 
во многом отличает мировосприятие сель-
ского и городского социумов. 

Представление о сходствах и различиях 
концептов формируются в психике челове-
ка в ходе познавательного процесса на ос-
нове приобретённого опыта и представляет 
собой результат сложных познавательных 
операций. А ассоциативная связь во многом 
определяется условиями жизни, историей 
формирования социума и его культурой.  

Остановимся на пятом субэтническом 
стереотипе восприятия окружающего мира 
уральским диалектным социумом. Диалек-
тоносителям мир представляется более 
вещным, чем носителям литературного 
языка. Поэтому для диалектного социума 
характерно вещное восприятие концептов 
при познании, представлении окружающе-
го пространства. Это проявляется прежде 
всего в том, что при номинации преоблада-
ют сравнения с предметами, сопровождаю-
щими диалектоносителей в их повседнев-
ной жизни, но характер выбора образов 
этих предметов при номинировании новых 
реалий неодинаковый в частных диалект-
ных системах, что связано, как отмечалось 
выше, c предшествующим опытом диалек-
тоносителя и всего диалектного сообщества, 
с их бытом, условиями жизни, историей об-
разования социума и его культурой. 

Особым мироощущением и мировос-
приятием диалектного сообщества можно 
объяснить и прозрачность внутренней фор-
мы во многих диалектных словах (см. слова, 
приведённые выше: «шептуны», «ко-
лючка», «обтяжка», «держалка» и др.).  

Выбор неодинаковых мотивировочных 
признаков при процессе номинирования 
диалектным сообществом окружающего ми-
ра и его составляющих может быть объяснён 
и тем, что в смысловой структуре диалект-
ных слов нередко наличествует культурный 
компонент, отражающий особенности сель-
ской культуры, в условиях которой форми-
ровались конкретные частные диалектные 
системы. Например, в говорах Среднего 
Урала для названия умершего человека ис-
пользуется не слово «мертвец», как в обще-
народной системе и некоторых уральских 
диалектах, а слово «жмур»; для обозначе-
ния смерти слово «подберИха». В данном 
случае номинации связаны не только со зри-
тельным восприятием называемого, но и с 
культурным компонентом смысловой струк-
туры слова: верой диалектного сообщества в 
загробную жизнь (человек не умер, а зажму-
рился и ушёл в другую жизнь), смысловая 
структура слова «подбериха» отражает на-
ивное представление диалектного сообщест-
ва об устройстве мироздания. По справедли-
вому замечанию Т. И. Вендиной, в самом 
выборе мотивировочных признаков просле-
живается избирательность, обусловленная 
культурно, исторически, социально и терри-
ториально. Подобный языковой материал 
даёт основание считать, что у диалектной 
личности, как и у всего диалектного сообще-
ства, иная, чем у носителей литературного 
языка, гносеологическая база: она склады-
валась и из традиционных знаний крестья-
нина, и из архаических представлений об 
устройстве мира, и из обобщения опыта де-
ревенской жизни (3). 

Таким образом, рассмотренный языко-
вой материал свидетельствует о том, что 
диалектная коммуникация – довольно 
сложный феномен, изучение которого не-
обходимо с целью выявления особенностей 
познавательного процесса, характера ассо-
циативных связей и их репрезентации в 
языке и речи, функционирующей на опре-
делённой территории. 

Знание стереотипов восприятия окру-
жающего мира может оказать помощь учи-
телю, особенно сельской школы, при изуче-
нии смысловой структуры слова. C психо-
лингвистической точки зрения, необходимо 
учитывать особенности мыслительного 
процесса учащихся разных классов (каналы 
восприятия, характер модальностей позна-
вательного процесса) и разрабатывать но-
вую методику изучения, в частности, смы-
словой структуры слова, учитывая особен-
ности восприятия, представления окру-
жающего мира учащимися разных классов 
в условиях диалектной языковой среды. 
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овременное общество открыто для 
контактов между народами: пред-

ставители различных этносов вступают в 
брак, и родившиеся от подобных браков дети 
растут в ситуации двуязычия. Свой вклад в 
появление детского билингвизма вносит и 
миграция представителей различных наро-
дов: оказавшись в новой для себя языковой 
среде, ребенок усваивает не только родной 
язык, но и язык своих товарищей по играм 
во дворе, язык телепередач и т. п. Какую 
роль играют указанные обстоятельства в 
становлении языковых компетенций всту-
пающего в новое для себя языковое про-
странство человека? Мы попытались поис-
кать ответ на этот вопрос в ходе наблюдений 
за конкретным носителем билингвизма.  

Объектом наших наблюдений, которые 
велись методом включенного наблюдения в 
течение двух лет, стал азербайджано-
русский билингв Мухаммед, по националь-
ности азербайджанец с турецкими корнями, 
родившийся в России. Ребенка учили гово-
рить на двух языках сразу, однако в на-
стоящий момент русский явно преобладает, 
поскольку на русском языке ребенок разго-
варивает с друзьями во дворе, в то время 
как азербайджанский язык – язык общения 
в семье, при этом функционирующий и 
здесь наряду с русским. Мать и две старшие 
сестры тяготеют к общению с ребенком на 

русском языке, турецкие или азербайджан-
ские слова и выражения Мухаммед заимст-
вует в основном от отца. 

Ребенок без труда понимает реплики 
на азербайджанском языке, однако реаги-
рует обычно, используя русский язык: 

Сестра: Oturmak ıstemıorsun? (Не хо-
чешь сесть?)  

М: Нет, я сесть не хочу. 
Сестра: Gunaydın.  
М: Доброе утро, Нана! 
Сестра: Ağlama canım (Не плачь, 

душа моя).  
М: Я не плечу, Нана!  
Сестра: Bu kımdı? (Кто это?)  
М: Это акула. 
Сестра: Мухаммед, китабы бана верь 

(Мухаммед, дай мне книгу).  
М: Вот это, держи. 
Отец: Стуня силмя (Не вытирай об 

себя, т. е. о свою одежду).  
М: Азвини, папа (берет салфетку). 
Гораздо реже, но все же возможны и 

обратные примеры:  
Сестра: Доброе утро, Мухаммед.  
М: Сабахинхер (вместо сабахинхеир). 
Включая в свою русскую речь азербай-

джанские слова, Мухаммед нередко вос-
производит их так, как они звучали в речи 
собеседников: Мама, ты моя анам, бабам, 
севгилим (моя любовь), а Нана – моя бад-

С 
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жим, а я гардашим. Здесь гардашим 
«брат» употреблено неправильно: аффикс -
им обозначает принадлежность, то есть 
предполагает наличие притяжательного 
местоимения перед существительным (при-
тяжательные местоимения типа сенин – 
твой), поскольку ребенок называл себя, 
представлялся, было необходимо употре-
бить слово в начальной форме (гардаш), 
однако в данном случае слово употреблено 
в той форме, в которой оно использовалось 
при обращении к ребенку его сестрами.  

Недостаточное знание азербайджанского 
языка проявляется и в том, что Мухаммед за-
трудняется дать азербайджанский эквивалент 
русскому слову, например, на вопрос сестры 
«Мухаммед, как по-азербайджански сказать 
«нельзя»?» мальчик отвечает по-русски: 
«Нельзя». При попытке добиться от него от-
вета по-азербайджански он просто убегает. 
Вместе с тем азербайджанское слово, произ-
несенное кем-либо из родственников, ему 
вполне понятно, ср.:  

Сестра: Мухаммед, басти, китабы 
еря гой (Мухаммед, нельзя, положи книгу 
на пол).  

М: Я положил, Нана (при этом дей-
ствительно перестает играть с книгой). 

Отец: Мухаммед, басти, телефон 
бана верь (Мухаммед, нельзя, телефон 
мне отдай).  

М: Держи, папа (отдает телефон). 
Считает ребенок исключительно на 

русском языке, хотя понимает, когда кто-
либо считает по-азербайджански. 

В трехлетнем возрасте в русской речи 
Мухаммеда активно употреблялись некото-
рые азербайджанские лексические вкрап-
ления, обозначающие реалии, не имеющие 
эквивалента в русском языке: биби (тетя с 
папиной стороны), хала (тетя с маминой 
стороны). Возможны были и вкрапления, 
являющиеся дублетами к русским словам: 
пул – деньги, ами – дядя, топ – мяч, чабаб 
– шашлык. При этом далеко не всегда мож-
но объяснить, чем руководствуется Мухам-
мед, когда одни реалии номинирует на 
азербайджанском языке, а другие – на рус-
ском. Было замечено, что более активно 
азербайджанские эквиваленты используют-
ся в разговоре с отцом, т. е. роль играет си-
туация общения. Интересно, что дома, ко-
гда взрослые вместе с ребенком читали дет-
ские книжки (как русские, так и азербай-
джанские) и он видел животных, то назы-
вал их по-азербайджански: аи (медведь), 
хоруз (петух), довшан (заяц) и т. д.; во вре-
мя же прогулки на улице Мухаммед ис-
пользовал русские наименования. 

В трехлетнем Мухаммед легко подхва-
тывал ласковые обращения и междометия, 
употребляемые взрослыми, например, вы-

ражение «атанин ширин баласы» (букв. 
«папин сладкий малыш»), часто употреб-
ляемое отцом во время общения с ребен-
ком, Мухаммед в разговоре с отцом стал ис-
пользовать вместо приветствия или как 
просьбу начать игру. 

Азербайджанское разговорное междо-
метие «ай деде», выражающее удивление 
или оценку происходящего, ребенок также 
запомнил из-за частого его употребления 
отцом и использовал как своеобразную 
вставку в свою речь, не задумываясь о зна-
чении лексемы. 

Анам, бабам, дедем – междометие, вы-
ражающее теплое отношение к кому-либо, 
как правило, ласковое обращение матери к 
ребенку, Мухаммед нередко употреблял по 
отношению к любимой игрушке. 

Обратила на себя внимание полукалька 
разговорного сочетания «мач елеим» – 
«поцеловать» (букв. «чмок сделать», т. е. 
«чмокнуть»): «Вука (обращение в сестре 
Шуре), я тебя мач не буду делать» – вто-
рой компонент словосочетания переведен 
на русский язык.  

В 4 года, с одной стороны, снизилась 
частотность употребления азербайджанской 
лексики, исчезли случаи механического по-
втора выражений, услышанных от взрос-
лых. С другой стороны, сформировался мас-
сив азербайджанских лексем, используемых 
Мухаммедом. К ним можно отнести: 

– формы приветствия, вежливости, на-
пример: сабахинхеир (доброе утро), сахол 
(спасибо), салам (привет, здравствуй): «Са-
бахин хеир, мамочка!», «Сахол, папочка, 
что купил мне шоколадку», «Салам, папа, 
где ты был?»; 

– слова, часто повторяющиеся в речи 
родителей или близкого окружения, на-
пример: олмаз (нельзя), пул (деньги), суз 
(замолчи), чабаб (шашлык): «Нана, олмаз 
кидать ручки на пол», «Ты что, Наночка, 
олмаз кричать», «Cуз, Егана, папа спит», 
«Суз, кролик, я тебя не спросил», «Пул 
возьми, Наночка и Вука», «Папочка, ты 
купил мне чабаб?»;  

– термины родства и слова со значе-
ниями «девочка», «девушка», «парень» 
(часто в функции обращения): баджи (сест-
ра), гардаш (брат), хала (тетя с маминой 
стороны), биби (тетя с папиной стороны), 
ханым (обращение к женщине), гядя (па-
рень), айгиз (девочка; обращение к лицу 
женского пола, как правило, к девочке или 
молодой девушке) и т. п.: «Баджи, что ты 
делаешь?», «Баджи, пойдем в театр», 
«Наночка, ты моя сестренка, а я твой 
гардаш», «Биби, позвони мне на теле-
фон!», «Мама, тебе хала звонит», «При-
вет, хала, как твои дела?», «Вука, ханым, 
ты, где была?», «Егана, ты прямо гядя!», 
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«Айгиз, Вука, ты почему свою кружку у 
нас оставляешь?», «Айгиз, ты куда по-
шла?», «Вы что, айгиз, совсем обалдели?» 
(в последнем предложении форма айгиз 
ошибочно употреблена в единственном 
числе вместо множественного); 

– местоимение «ты» на азербайджан-
ском языке в русском контексте: «Нана, сян 
дурочка», «Вука, сян плохая, не ираешь 
моной» (не играешь со мной). 

Общее количество слов, употребляемых 
ребенком на азербайджанском языке, в пе-
риод с 2010 по 2012 год, составляло 18 еди-
ниц, включая междометия, в то время как в 
2013 году – 15 слов. Появились новые слова 
(суз ‘замолчи’, гядя ‘парень’, ханым ‘женщи-
на, девушка, уважительное обращение’, ай-
гиз ‘обращение к девочке, девушке’). Стало 
частотным употребление местоимения сян 
(‘ты’), но исчезли междометия и разговор-
ные конструкции типа ай деде; анам, бабам, 
дедем, а также названия животных довшан 
(заяц), аи (медведь), хоруз (петух), вытес-
ненные русскими эквивалентами. 

Влияние азербайджанской лексики на 
русскую речь Мухаммеда – наиболее замет-
ное проявление его билингвизма. Однако 
определенные явления наблюдаются и на 
уровне фонетики и грамматики. Так, на фо-
нетическом уровне обращает на себя вни-
мание целый ряд немотивированных замен 
гласных в словах, ср.: 

– замена А на Е: плЕчит (плачет), пЕчь 
(плачь); варнУсь (вернусь), ватЯт (летят), 
вачИсь (лечись): «Не печь, Нана, я так 
больше не буду», «Смотри, мишка плечит, 
аахх», «Печь, Нана, печь», «Почему пле-
чит мама?», «Ааа, смотри, Нана, там 
мальчик плечит», «Я варнусь сейчас», 
«Листья желтые ватят»; 

– замена У на А: галЯть (гулять), ка-
сАться (кусаться), атЮг (утюг), ачИцца 
(учиться), акОл (укол), галЯть (гулять), да-
хИ (духи), внатрИ (внутри), ачУсь (учусь), 
абьЮ (убью): «Гана, пошли галять, ты не 
пойдешь со мной?», «Там собака, такая 
большая, вот такие собаки, касается», 
«Галять пойдем, мама», «Атюг дай мне, 
Нана», «Ачицца пойду в шкову», «Мама 
Гане почему акол ставила?», «Мы возьмем 
галять зонтики разные», «Мама, аро-

матным бывают дахи?», «Там внатри зо-
лото, смотри», «Я рисую, ачусь, скажи 
Марии Эдуардовне, что я хожу в школу», 
«Я сейчас абью плохих мухов»; 

– замена И на А: в абсолютном начале 
слова: аспугАлся (испугался), акАю (икаю), 
аспОртил (испортил), аспАчкать (испач-
кать), агАю (играю); в других позициях: 
марИсь (мирись), магАть (мигать), магАл-
ка (мигалка), пангвИны (пингвины): «Я ас-
пугался, мама, цо там так?», «Аа, Нана, 
аспугался я, это аспугался», «Я акаю На-
на, цо не видишь», «Марись, марись и 
больше не дерись», «Я его не аспортил, 
Нана. Там упало». 

Устойчивая частотность подобных за-
мен на протяжении всего периода наблю-
дений наводит на мысль о своеобразном 
влиянии на фонетику ребенка характерного 
для тюркских языков сингармонизма, дик-
тующего строгое соответствие гласных по 
ряду в пределах слова. В отмеченных фоне-
тических новациях есть и подобные замены, 
и замены, наоборот, нарушающие сингар-
монизм – возможно, в последнем случае 
имеет место реакция «от противного».  

Наблюдается и устранение сочетания 
согласных, не типичного для тюркских 
языков, например: понет (пнет).  

Кроме того, Мухаммед долгое время 
смешивал формы женского и мужского ро-
да, что можно объяснить отсутствием кате-
гории рода в азербайджанском языке, на-
пример: «Нана, я сама уберу, уйди», «Я 
сама выключу», «Я сама делаю домик, уй-
ди», «Это мой машина, Нана!». 

Конечно, инновации, связанные с дву-
язычием, занимают лишь небольшое место 
в речи Мухаммеда. Так, в период с 3 до 4 лет 
мальчик наиболее активно усваивал грам-
матический строй русского языка, много-
численные грамматические инновации бы-
ли в основном связаны с особенностями 
русской грамматической системы, и этот 
процесс во многом отвлекал и ребенка, и 
его окружение от повышения уровня овла-
дения родным языком. Однако продолже-
ние наблюдений может выявить и новые 
тенденции в речевой деятельности ребенка-
билингва. 

Статью рекомендует д-р филол. наук, проф. Н. И. Коновалова. 
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ABSTRACT. In article the attempt of diagnostics of all-intellectual abilities of the pupils in the 7th correc-
tional grade is made and some methodical recommendations for the teacher of the Russian language work-
ing in a remedial class of the VII type are submitted. 

истема диагностики способностей 
учащихся с различными патоло-

гиями, в том числе и речевыми, достаточно 
разработана в таких областях, как спецпе-
дагогика, логопедия, возрастная психоло-
гия (2; 3; 4; 5). В каждом специальном кор-
рекционном классе требуется дифференци-
рованный подход к выбору и адаптации 
имеющихся диагностических методик для 
успешной педагогической деятельности. С 
нашей точки зрения, особенно важно, что-
бы тестировать способности учащихся мог 
учитель-словесник, поскольку именно он 
непосредственно формирует языковую 
компетенцию учащихся, оперируя языко-
выми знаниями при обучении родному 
языку. Такая практика оказывается вполне 
реальной, поскольку в сфере современного 
профессионального образования актуаль-
ной является подготовка бакалавров фило-
логов-психолингвистов, которым, по край-
ней мере, предлагается инструментарий для 
диагностики речевой способности учащихся 
разных классов. 

Цель этой статьи заключается в разра-
ботке методических рекомендаций для учи-
телей русского языка в опоре на данные ди-

агностического этапа учащихся 7-го специ-
ального коррекционного класса. 

Экспериментальной площадкой явля-
ется специальный коррекционный класс VII 
вида средней общеобразовательной школы 
№21 г. Каменска-Уральского Свердловской 
области, сформированный для обучения и 
воспитания детей с таким видом патологии, 
как задержка психического развития. Осо-
бенностью таких детей считаются потенци-
ально сохранные возможности интеллекту-
ального развития, слабость памяти, внима-
ния, недостаточность темпа и подвижности 
психических процессов (6). 

Отметим еще одну особенность уча-
щихся специального коррекционного клас-
са: они имеют в медицинской карте диагноз 
общее недоразвитие речи (ОНР) различной 
степени, все страдают дисграфией. Сошлем-
ся на данные, предоставленные логопедами 
средней школы №21 относительно ОНР: 
количество поступающих в школу детей с 
ОНР по сравнению с 2009 годом увеличи-
лось на 18%: с 37% до 55%. К сожалению, 
ОНР и дисграфия относятся к факторам, за-
трудняющим полноценное овладение рус-
ским языком. 

С 
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Диагностический этап является обяза-
тельным, предваряющим собственно педа-
гогическую деятельность в специальном 
коррекционном классе. За основу нами был 
взят тест Р. Амтхауэра, позволяющий ис-
следовать структуру интеллекта с учетом 
возрастных особенностей (1; 7). Цель прове-
денных диагностик – выявить специфику 
вербально-логического мышления учащих-
ся 7 специального коррекционного класса, 
определить степень сформированности ос-
новных логических операций (обобщения, 
классификации, исключения и т. д.).  

Для диагностики учащихся 7 класса 
нами выбраны субтесты (1-4), стимульным 
материалом в которых выступают языковые 
знаки (слова), чтобы оценить возможности 
учащихся оперировать с лексическими еди-
ницами. Учащимся было предложено 4 ти-
па заданий: закончить предложение, ис-
ключить лишнее слово из ряда, найти ана-
логичное понятие во второй паре, найти и 
записать общее (объединяющее) понятие 
для двух слов. Задания в первых трех тестах 
являются заданиями закрытого типа, в по-
следнем испытуемым представлены зада-
ния открытого типа. Выполнение всех тес-
тов имеет ограничения во времени: на ре-
шение первого и второго тестов отводится 
по 3 минуты, на выполнение заданий 
третьего теста – 3,5 минуты, на задания 
четвертого теста – 4 минуты. 

Всего было опрошено 14 учащихся спе-
циального коррекционного класса.  

Стимульный материал для заданий во 
всех субтестах частично подобран нами само-
стоятельно с учетом знаний учащихся по про-
грамме из разных предметных областей, час-
тично заимствован с сайта, на котором выло-
жены комментарии к проведению самого тес-
тирования и анализу полученных ответов (1). 
Испытуемым также предлагается образец 
выполнения задания во всех субтестах. 

Инструкция к первому субтесту 
традиционна и имеет следующий вид: «Ка-
ждое из заданий представляет собой неза-
конченное предложение, в котором нет од-
ного слова. Вам нужно выбрать из ниже-
приведенного списка слов то, которое явля-
ется, по вашему мнению, наиболее подхо-
дящим для завершения предложения, что-
бы оно приобрело правильный смысл. Если 
вы нашли такое слово, то нужно в листе от-
ветов поставить рядом с номером задания 
ту букву, за которой стоит найденное слово 
среди других вариантов ответа» (1). 

1. У дерева всегда есть... 
а) листья, б) плоды, в) почки, г) корень, 

д) тень. 
2. У лошади всегда есть... 

а) подкова, б) конюшня, в) седло, 
г) грива, д) уздечка. 

3. Леса никогда не бывают без... 
а) птиц, б) зверей, в) травы, г) болот, 

д) деревьев. 
4. Предлоги служат для обозначения... 
а) предмета, б) признака действия, 

в) зависимости одного слова от другого, 
г) связи однородных членов предложения, 
д) признака предмета. 

5. Эпос — это... 
а) род, б) жанр, в) тип текста, г) стиль, 

д) размер стиха. 
6. У книги всегда есть... 
а) иллюстрации, б) автор, в) страницы, 

г) стихи, д) рассказы. 
7. Диффузия – это… 
а) быстрота перемещения; б) сила, дей-

ствующая на единицу площади; в) сила воз-
действия тела на опору; г) числовая характе-
ристика протяженности линий; д) процесс 
взаимного проникновения молекул одного 
вещества между молекулами другого. 

8. Тундра находится... 
а) на юге, б) на севере, в) на востоке, 

г) на западе, д) на юго-западе. 
9. Африка – это … 
а) страна, б) материк, в) город, г) океан, 

д) остров. 
10. Город Прага – это столица... 
а) Чехии, б) Украины, в) России, г) Лат-

вии, д) Польши. 
Инструкция ко второму субтесту 

на нахождение лишнего слова имеет сле-
дующий вид: «В этом разделе вам предла-
гаются ряды, содержащие по 5 слов, из всех 
пяти слов четыре могут быть объединены в 
одну группу по общему смыслу, подходя-
щему для всех этих четырех слов. Пятое, 
лишнее по смыслу слово и должно быть 
вашим ответом на задание, которое иначе 
может быть названо так: «Найдите лишнее 
слово, не подходящее по смыслу к четырем 
другим из пяти названных». Это лишнее 
слово обозначено соответствующей буквой, 
которую необходимо проставить рядом с 
номером задания» (1; 7). 

1 – а) коза, б) баран, в) рысь, г) корова, 
д) лошадь. 

2 – а) дорога, б) проезжая часть, 
в) тротуар, г) перекрёсток, д) дом. 

3 – а) красота, б) горе, в) радость, 
г) счастье, д) девушка.  

4 – а) отвёртка, б) болт, в) сверло, 
г) молоток, д) замок. 

5 – а) имя существительное, б) имя 
прилагательное, в) глагол, г) предлог, 
д) наречие. 

6. а) красный, б) розовый, в) бордовый, 
г) жёлтый, д) оранжевый. 
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7 – а) портрет, б) пейзаж, в) басня, 
г) натюрморт, д) исторический жанр. 

8 – а) хоккей, б) футбол, в) шашки, 
г) волейбол, д) баскетбол. 

9 – а) отважный, б) смелый, в) храб-
рый, г) талантливый, д) трусливый. 

10 – а) бережливость, б) обязанность, 
в) добросовестность, г) ответствен-
ность, д) старательность. 

Инструкция к третьему субтесту 
такова: «Первая пара слов – полная, со-
стоящая из двух взаимосвязанных по смыс-
лу слов; нужно понять смысл этой взаимо-
связи, чтобы в соответствии с ним выбрать 
недостающее во второй паре слово из пяти 
слов, приводимых ниже» (1). 

1. Искать – находить. Думать – … 
а) расследовать, б) запоминать, в) при-

ходить к выводу, г) забывать, д) рассуждать. 
2. Голод – слабость. Труд – … 
а) усилие, б) отдых, в) плата, г) уста-

лость, д) подъём. 
3. Самолёт – сигнальные огни. Ко-

рабль – … 
а) сирена, б) бакен, в) маяк, г) парус, 

д) мачта. 
4. Автобус – ехать. Барабан – …  
а) стучать, б) звать, в) играть, г) брать, 

д) завязывать. 
5. Сад – деревья. Ваза – …  
а) сосуд, б) цветы, в) украшение, 

г) держатель, д) приспособление. 
6. Белый – черный. Нападение – … 
а) атака, б) слабость, в) защита, г) тру-

сость, д) беда. 
7. Растение – семя. Курица – …  
а) мясо, б) перо, в) лететь, г) яйцо, 

д) клюв. 
8. Коза – животное. Хлеб – …  
а) обед, б) пища, в) батон, г) тарелка, 

д) булка. 
9. Рожь – поле. Яблоня – …  

а) сажать, б) яблоки, в) урожай, г) сад, 
д) дерево. 

10. Пароход – пристань. Поезд – …  
а) депо, б) вокзал, в) рельсы, г) шпалы, 

д) вагоны. 
Четвертый субтест содержит следую-

щую инструкцию: «В заданиях этого раздела 
содержится всего по два слова, которые объе-
динены общим смыслом. Этот их общий 
смысл нужно постараться передать одним, в 
крайнем случае – двумя словами. Это одно 
слово и будет ответом на задание, его нужно 
записать рядом с номером задания» (1). 

1. Корова, лошадь – это … 
2. Муравей, дуб – это … 
3. Кит, щука – это … 
4. Озеро, река – это … 
5. Портфель, ручка – это … 
6. Яблоко, земляника – это … 
7. Самолёт, паровоз – это … 
8. Лыжи, коньки – это … 
9. Голод, жажда – это … 
10. Вагон, телега – это … 
За решение заданий в первых трех тес-

тах ставится 1 балл, в четвертом тесте за 
полное совпадение с ключом – 2 балла, за 
однокоренное слово и совпадение только 
одного слова с ответом в ключе – 1 балл. 

Ключи: 
1-й субтест: 1г, 2г, 3д, 4в, 5а, 6в, 7д, 8б, 9б, 10а; 
2-й субтест: 1в, 2д, 3д, 4д, 5г, 6г, 7в, 8в, 9д, 10б; 
3-й субтест: 1в, 2г, 3в, 4а, 5б, 6в, 7г, 8б, 9г, 10б; 
4-й субтест: 1 – парнокопытные животные; 
2 – живые организмы; 3 – водные живот-
ные; 4 – вода; 5 – школьные принадлежно-
сти; 6 – плоды; 7 – средства передвижения; 
8 – спортивный инвентарь; 9 – состояние 
человека; 10 – прицепы. 

Статистическая обработка результатов 
тестирования учащихся специального кор-
рекционного класса представлена в таблице 1.

Таблица 1.  
Статистическая обработка результатов тестирования учащихся  

специального коррекционного класса 
 

 Количество 
отказов 

Количество  
справившихся (в %) 

Количество  
баллов 

Субтест №1 (завершение предложения) 1 7 (50%) 6-7 
Субтест №2 (исключение лишнего) - 8 (60%) 5-9 
Субтест №3 («аналогии») - 4 (25%) 5-6 
Субтест №4 («обобщение») - 1 (7%) 11 

Представим качественную обработку 
результатов тестирования семиклассников. 
Наименьшее затруднение у учащихся 7 
класса вызвал тест «Исключение лишнего»: 
больше половины из них справились с за-
даниями, а один учащийся показал высо-
кий результат по этому тесту – 9 из 10. 

Большинство учащихся не могли само-
стоятельно написать слово в субтесте №4, 

отказывались выполнять эти задания и ос-
тавляли пустое место в бланке для ответов. 

Задания данного вида субтеста в неко-
торой степени подобны субтесту №3, но, 
как показывают результаты, учащиеся хуже 
справляются с заданием открытого типа, 
когда им необходимо написать слово само-
стоятельно, а не выбрать из предложенных 
вариантов. Это может быть связано с обед-
ненным словарным запасом учащихся.  
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Обратим внимание на интерпретацию 
индивидуальных ответов учащихся, кото-
рые по шкале «верно – неверно» являются 
неправильными. При обработке ответов 
учащихся на задания четвертого субтеста 
нами отмечено использование испытуемы-
ми правополушарной стратегии осмысле-
ния действительности, основанной на лич-
ном перцептивном опыте. Например, в от-
ветах одного испытуемого: «Река, озеро – 
это море, вода, отдых»; «Ручка, порт-
фель – это школа, можно взять у со-
седа»; «Коньки, лыжи – это зима». А 
также у другого учащегося: «Коза, корова – 
это деревня».  

Прокомментируем ответ другого уча-
щегося «это показывают в цирке» на 
стимул дельфин, кит. В нем отмечается, во-
первых, неточное использование слова 
цирк вместо нормативного дельфинарий, 
во-вторых, фактическая ошибка, связанная 
с тем, что киты не выступают даже в дель-
финарии, и, в-третьих, данный ответ связан 
с личным опытом ребенка: он либо был на 
представлении в дельфинарии или цирке, 
либо смотрел его по телевизору. Подобные 
наблюдения бесценны в конкретной педа-
гогической практике, поскольку точно до-
казывают тот факт, что учащиеся способны 
мыслить, однако препятствием для их раз-
вития выступают знаковые системы, в част-
ности языковые знаки. 

Внимательное отношение даже к не-
правильным ответам учащихся даст воз-
можность учителю увидеть особенности 
мышления испытуемых. 

Резюмируя вышесказанное, вынужде-
ны констатировать: ни один учащийся из 
специального коррекционного класса не 
справился со всеми заданиями четырех суб-
тестов, несмотря на то что все испытуемые 
поняли задание и справились с ними в со-
ответствии с установленным регламентом. 
Принимая во внимание все результаты тес-
тирования, можно утверждать, что у уча-
щихся специального коррекционного клас-
са в целом сформированы мыслительные 
операции обобщения, классификации и ис-
ключения, но возникают стойкие затрудне-
ния в подборе нужного слова к понятию, в 
освоении лексического значения слов, осо-
бенно сигнификативного его компонента. 
Однако лексическая компетенция учащихся 
этого возраста при нормальном развитии 
имеет признаки аналогичных дефектов, от-
личия, как правило, проявляются только в 
«степени тяжести». 

После диагностического этапа в специ-
альном коррекционном классе можно пе-
рейти к методическим рекомендациям для 
учителей-словесников. Тестирование уча-

щихся позволило определить направления 
педагогической работы в классе коррекции: 
во-первых, обогащение активного словар-
ного запаса учащихся, во-вторых, адекват-
ное усвоение ими лексического значения 
слов с учетом норм лексической сочетаемо-
сти русского языка. 

В связи с вышесказанным предлагаем 
следующие типы лексических упражнений, 
которые можно использовать на уроках рус-
ского языка в специальном коррекционном 
классе. 

1. В любом тексте постарайтесь заме-
нить как можно большее количество слов 
на синонимы, в том числе используя стили-
стические синонимы (например, лик, рожа, 
морда и т. д.).  

2. Составьте предложение со словом 
(выделенным в тексте или записанным на 
доске). 

Для этого на уроке в качестве стимули-
рующего лексического материала можно 
дать учащимся несколько иностранных слов 
с объяснением значения. Так можно посте-
пенно предлагать учащимся словари (тол-
ковые или этимологические), знакомить их 
с лингвистическими словарями. В качестве 
закрепления желательно ввести слово в 
контекст, а развлекательный характер это 
упражнение приобретет, если учитель под-
берет слова с интересным для учеников до-
словным переводом. 

Велосипед – средство для передвиже-
ния. Велосипед – буквальный перевод «бы-
страя нога». Прошлым воскресеньем 
мы катались на велосипедах. 

Апельсин – цитрусовый фрукт. 
Апельсин – буквальный перевод «китай-
ское яблоко». Вчера на полдник я ел 
апельсин. 

Желательно предлагать учащимся сло-
ва, относящиеся к одной тематической 
группе: название фруктов, овощей, видов 
подвижных игр, средств передвижения, ме-
бели и т. д. 

3. Вставьте слово, подходящее по смыс-
лу в оба предложения: 

Время … незаметно. Мальчик … из 
школы, потому что боится опоздать на 
тренировку.  

Слова для справок: бежит, идет. 
4. Запишите предложения, заменяя 

слово горит близким по значению. 
Наш план горит! Свеча горит. Здание 

горит. 
5. Найдите в словаре толкование слова 

звезда. Приведите примеры употребления 
этого слова в разных значениях. 

6. Прочитайте значения слов. Выбери-
те из приведенных ниже слов нужные. 
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… – беспроводное устройство для пе-
редачи звука на расстоянии; 

… – высшее или среднее учебное заве-
дение в Великобритании, США и ряде дру-
гих стран; в том числе некоторые россий-
ские учебные заведения; 

… – мыслительная способность чело-
века, его умственное начало. 

Слова для справок: колледж, радио, 
университет, интеллект, сотовый 
телефон, интуиция. 

7. Из данных ниже предложений вы-
пишите попарно антонимы. 

Умей не только брать, но и отдавать. 
Горька работа, да сладок хлеб. Умный себя 
винит, глупый – товарища. 

Постепенно можно предлагать внима-
нию учащихся более сложные слова, указы-
вая область их применения. Новые слова 
всегда нужно предъявлять в контексте, а 
для учащихся специального коррекционно-
го класса контекст должен быть тщательно 
подобран с учетом возрастных и индивиду-
альных особенностей. 

Таким образом, диагностика общеин-
теллектуальных способностей учащихся 
специального коррекционного класса необ-
ходима для того, чтобы выработать адек-
ватную стратегию коррекционно-педагоги-
ческой деятельности учителя-словесника. 

Л И Т Е Р А Т У Р А  
1.  Амтхауэр Р. Тест интеллектуальной структуры. URL: http://psylab.info/ 

тест_структуры_интеллекта_Амтхауэра. 
2.  Виноградова О. А. Развитие речевого общения дошкольников с задержкой психического разви-

тия // Практическая психология и логопедия. 2006. №2. С. 53-54. 
3.  Зайцев Д. В. Развитие навыков общения у детей с ограниченными интеллектуальными возможно-

стями в семье // Вестник психосоциальной и коррекционно-реабилитационной работы. 2006. №1. С. 62–65. 
4.  Никишина В. Б. Практическая психология в работе с детьми с задержкой психического разви-

тия : пособие для психологов и педагогов. М. : ВЛАДОС, 2004.  
5.  Основы специальной психологии : учеб. пособие для студ. сред. пед. учеб. заведений / Под 

ред. Л. В. Кузнецовой. М. : Академия, 2003. 
6.  Письмо Министерства образования и науки РФ №48 от 04.09.1997 «О специфике деятельности 

специальных (коррекционных) образовательных учреждений I – VIII видов» URL: 
http://www.school.edu.ru/laws.asp?cat_ob_no=5956&ob_no=5384&oll.ob_no_to  

7.  Туник Е. Е. Тест интеллекта Амтхауэра. Анализ и интерпретация данных. СПб. : Речь, 2009.  

Статью рекомендует д-р филол. наук, проф. М. Э. Рут. 
 

  



ФИЛОЛОГИЧЕСКИЕ ИССЛЕДОВАНИЯ: 

ТЕОРИЯ И ПРАКТИКА 

 

137

УДК 81’374 
ББК Ш100.63+Ш105.4 ГСНТИ 16.21.65 Код ВАК 10.02.19 

Коновалова Надежда Ильинична,  
доктор филологических наук, профессор, директор Института филологии, культурологии и межкультурной коммуни-
кации; Уральский государственный педагогический университет; 620017, г. Екатеринбург, пр. Космонавтов, д. 26, 
к. 282; e-mail: sakralist@mail.ru 

ПРИНЦИПЫ ЛЕКСИКОГРАФИЧЕСКОГО ПРЕДСТАВЛЕНИЯ САКРАЛЬНОЙ СЕМАНТИКИ 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: сакральный текст; лексикография; традиционная народная культура. 

АННОТАЦИЯ. Представлена концепция лингвокультурологического словаря сакральных текстов. 
Показаны принципы словарного описания сакральной семантики в зависимости от ее эксплицит-
ности / имплицитности в тесте, жанра текста и типа культурной информации, сопряженной с 
функционированием сакрального знака. 

Konovalova Nadezda Ilinichna,  
Doctor of Philology, Professor, Director of the Institute of Philology, Culture Sciences and Intercultural Communication, Ural 
State Pedagogical University. 

KEY WORDS: sacred text; lexicography; traditional folk culture. 

ABSTRACT. The author represents the concept of cultural linguistic dictionary of sacred texts.  The author 
exposes the principles of description of sacred semantics in its dependence on explicit/implicit character in 
the text, genre of the text and the type of cultural information connected with the function of sacred mark.

азработка модели словарного пред-
ставления отдельных фрагментов 

русской языковой картины мира – одна из 
актуальных задач современной прикладной 
лингвистики, о чем свидетельствует, в част-
ности, возросший интерес теоретиков и 
практиков этнолингвистического и лингво-
когнитивного направлений отечественной и 
зарубежной лексикографии к выявлению и 
описанию лингвокультурных феноменов. 
Аналога словаря сакральных текстов (далее 
– СТ) в лексикографической практике нет, 
можно отметить лишь включение отдель-
ных сакральных характеристик в словарные 
статьи энциклопедических, диалектных, ис-
торико-этимологических, фразеологиче-
ских, этнолингвистических и некоторых 
других словарей.  

В настоящее время существует не-
сколько способов лексикографической ин-
терпретации сакральной семантики.  

1. Энциклопедии быта и духовной 
культуры народа представлены в ос-
новном в виде тематических сборников ма-
териалов без комментариев («Календарь 
русской природы», «Земледельческий ка-
лендарь») и т. п., где информация сакраль-
ного плана представлена эпизодически. 
Пожалуй, самым заметным явлением в эт-
нолингвистической лексикографии энцик-
лопедического типа стал «Полесский на-
родный календарь» С. М. Толстой. Здесь 
предложено комплексное описание базовых 
моделей христианского, трудового, обрядо-
вого календаря с включением данных де-
монологического, фольклорного и др. ко-

дов. Материалы словаря вписываются в 
широкий этнокультурный контекст, что по-
зволяет названия дней, составляющие на-
родный календарь, рассматривать как 
«культурные знаки», а их совокупность как 
своего рода «культурный текст».  

2. Описание локальной культур-
но-языковой традиции по данным на-
родной обрядности, фольклора. В таком 
плане выполнен, например, «Этнолингви-
стический словарь свадебной терминологии 
Северного Прикамья» И. А. Подюкова, 
С. В. Хоробрых, Д. А. Антипова.  

3. Лингвокультурологический 
комментарий закрепленных в язы-
ковом знаке культурных смыслов. 
Отдельные фрагменты такой модели обна-
руживаются в словарях разных типов, в ос-
новном фразеологических. 

4. Словари символов представляют 
лишь один из аспектов семантики сакраль-
ного в плане соотношения «знак – значение 
– символ». Символическая функция знака 
рассматривается как его образный смысл, 
определяющий выразительные и изобрази-
тельные особенности слова.  

5. Мифологические словари пред-
ставляют в основном теологические и де-
монологические статьи и отличаются охва-
том материала: от «систематизированного 
изложения мифотворчества всех народов 
мира» (Мифологический словарь / под ред. 
Е. М. Мелетинского) до отдельных мифоло-
гических традиций (А. С. Кайсаров, 
Г. А. Глинка, Б. А. Рыбаков «Мифы древних 
славян»; С. Г. Белякова «Славянская мифо-

Р 
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логия» и др.) и отдельных элементов мифо-
логических систем (М. Н. Власова «Русские 
суеверия»). 

6. Анализ базовых концептов 
культуры. Ср., например, «Константы: сло-
варь русской культуры» Ю. С. Степанова. В 
соответствии с задачами представления 
концептов словарная статья включает эти-
мологию слов – имен концептов – как 
«предысторию, дописьменную историю 
концепта», затем по разным данным изла-
гается ранняя европейская и русская исто-
рия концепта, а также эволюция концепта 
до сегодняшнего дня. К данному типу отно-
сится и словарь культурно маркированных 
прецедентных феноменов, обладающих на-
циональной специфичностью и демонстри-
рующих характер отражения русской кар-
тины мира в языке – «Русское культурное 
пространство: лингвокультурологический 
словарь» (И. С. Брилева, Н. П. Вольская, 
Д. Б. Гудков, И. В. Захаренко, В. В. Крас-
ных). Отметим, что это единственный сло-
варь, представляющий в одном из разделов 
целый текст.  

Для СТ любая из описанных выше мо-
делей не «работает» как в силу специфич-
ности самого сакрального содержания, так 
и из-за многообразия форм его репрезента-
ции и представленности в сознании совре-
менных носителей русского языка. 

Способы представления сакральной 
семантики зависят и от жанра СТ. Так, для 
заговоров достаточно описать условия 
(и/или правила) произнесения и привести 
комментарий отдельных устойчивых фор-
мул и слов, непонятных в силу их архаично-
сти или затемненности их внутренней фор-
мы, т. к. сама тема заговора соотносит текст 
с определенным типом сакральной инфор-
мации. Для «свернутых» СТ (идиом, мифо-
логем) необходима экспликация исходных 
сакральных мотивов через культурно зна-
чимые пресуппозиции, показания языково-
го сознания, выявляемые в контекстах, и 
т. п. Для примет обязательным является со-
отнесение вербального и акционального 
элементов текста с типовой ситуацией, а 
также выявление ее мифосимволического 
источника и когнитивной базы, которая оп-
ределяется по отнесенности прототипов 
текста к определенной сфере человеческого 
опыта, в том числе к сфере сакрального.  

Принципы структурирования 
словарных материалов. При определе-
нии способа организации словарного мате-
риала мы учитываем основополагающие 
принципы лексикографического описания 
(См. об этом: 4): а) принцип множественно-
сти лингвистического описания, заклю-
чающийся в том, что существует множество 
неконкурирующих моделей описания одно-

го лингвистического материала, для кото-
рых не может быть проблемы выбора; 
б) принцип стандартности, в соответствии с 
которым однопорядковые явления в одном 
словаре требуют унифицированного пред-
ставления; в) принцип экономности, когда 
при прочих равных условиях предпочтение 
отдается максимально лаконичному описа-
нию; г) принцип полноты отражает необхо-
димость исчерпывающего лексикографиче-
ского представления всех существенных 
признаков значения и правил употребления 
языкового знака; д) принцип эффективно-
сти описания, использование которого 
обеспечивает некоторую алгоритмизацию 
словарной статьи с тем, чтобы прочтение 
дефиниции давало возможность точного 
понимания описываемого языкового факта 
в широком контексте при учете всех пара-
дигматических, синтагматических и иных 
свойств знака; е) принцип семантической 
ступенчатости, определяющий выбор мета-
языка словарного описания таким образом, 
чтобы его элементы были лишь на один 
признак проще / сложнее определяемого 
понятия.  

Все указанные принципы должны найти 
отражение в словаре как взаимодополняю-
щие лексикографические техники, выбор ко-
торых в каждом конкретном случае диктуется 
самим описываемым материалом. 

При выборе способа толкования 
сакрального содержания знака следует 
учитывать две ситуации, определяющие 
выбор конкретных лексикографических 
техник семантизации СТ:  

1) сакральная информация об обозна-
чаемом формально выражена (темой СТ, 
внутренней формой слов или номинативных 
словосочетаний, входящих в его состав, са-
крально маркированными онома, языковыми 
единицами, представляющими базовые ком-
поненты феномена сакральности и т. п.);  

2) сакральная информация формально 
не выражена (текст не содержит лексиче-
ских маркеров сакральности, представляет-
ся на первый взгляд профанным, исходные 
сакральные смыслы без дополнительной 
информации не «считываются»). 

В первом случае (при наличии мар-
керов сакральности) возможность вы-
явления, осознания сакральной информа-
ции носителями языка достаточно реальна, 
хотя ее смысловая «глубина» может быть 
различной, поскольку основана на разного 
рода языковых и внеязыковых ассоциациях 
и обусловлена в значительной степени об-
щекультурной компетенцией языковой 
личности. Для лексикографического пред-
ставления такого рода фактов достаточно 
интерпретации внутренней формы са-
крально маркированных элементов СТ, их 



ФИЛОЛОГИЧЕСКИЕ ИССЛЕДОВАНИЯ: 

ТЕОРИЯ И ПРАКТИКА 

 

139

денотативной «привязки» и/или пояснения 
системных (внутрипарадигматических или 
межпарадигматических) связей, поскольку 
сакральный компонент составляет основу 
семантики этих единиц. В данном случае 
могут использоваться следующие лексико-
графические техники семантизации компо-
нентов СТ.  

1. Толкование компонентов СТ 
через отсылку к сакрально маркиро-
ванному мотиватору. Приведем 
фрагмент комментария к описанию регла-
ментации обряда «хождения на кашу»: «На 
кашу обязательно подарок несли: пелёнку, 
рубашки, платки, полотенца. Одаривали, 
когда смотрели ребенка, но быстро и мол-
ча. Чтоб не сглазить. Говорят, дескать, 
хочь словам, хочь тяжёлым глазом одинак 
*изурóчат дак. А бáушка тýто же с 
*баёвкой, пошóпшот, *побáит ли, знаткá 
дак, знат, чё надо *бáлеть (Паршино, 
Богд.)» (знаком «*» отмечены единицы, 
комментируемые через сакрально маркиро-
ванные мотиваторы и вынесенные в качест-
ве заголовочных компонентов отсылочных 
словарных статей).  

*Баёвка – трава, с помощью которой 
«бают» знахарки, измеряют ее «шепотка-
ми» для заговоров на снятие порчи, сглаза 
(ср.: *бáить // бáлить // бáлеть – ‘шеп-
тать, знахарить, заговаривать’).  

*Изурочить – нанести вред здоровью, 
испортить кого-либо (чаще ребенка) словом 
или взглядом (ср. урок – сглаз, урекать – 
напускать на кого-либо порчу). 

2. Выявление базовых сакраль-
ных смыслов через денотативные 
или понятийные компоненты. В ка-
честве примера приведем фрагмент ком-
ментария к описанию того же СТ – регла-
ментации обряда «хождения на кашу»: на 
кашу (идти, пойти, ходить, приглашать, 
звать) – 1) обед после свадьбы, на который 
молодожены приглашают родню, как пра-
вило, проходит в доме, где будут жить мо-
лодые; невестка впервые выступает в каче-
стве хозяйки дома: варит обед и обязатель-
но ритуальную кашу, символизирующую 
достаток в доме, дарит подарки свекрови и 
родне мужа: «Эк-ту она свекровке на кашу 
шáлку подарила, бáссиньку, уж больно 
старалася ей пондравиться»; 2) званый 
вечер после крестин: «Хрёстна на кашу 
приглашóна дак, робёнощкя-то в церкве 
уж окрестили, щас дома гулянка будёт»; 
3) семейный праздник (отжúнки), знаме-
нующий окончание хлебоуборочных работ: 
«Васькя к имя′ на кашу повилялся, щас не 
дождать его, ему за один край, хоть от-
жинки, хоть зажинки, лишь бы пóдали». 

На кашу (жить, жить без худобы). ◊ 
На кашу жить без худобы – жить хорошо, 
удачливо. Красота! Жить на кашу без ху-
добы – говорят, когда что-либо удается 
(7, т. 13, с. 149). 

3. Толкование через анализ сис-
темных связей единиц одной парадиг-
мы. Ср. комментарий к описанию регламен-
тации обрядов взаимодействия с деревенски-
ми знахарями и знахарками, демонстрирую-
щий различия семантической структуры родо-
вых коррелятов: *знахарь и *знахарка в на-
родной традиции характеризуются как общи-
ми, так и отличительными признаками. С од-
ной стороны, это немолодые люди, обладаю-
щие тайным знанием (знаткой, знаткая // 
знат, знатка // знатливый, знатливая // 
знатник, знатница и т. п.), способные лечить 
(лекарь // лекарка), предсказывать судьбу (гад 
// гадалка и номинации общего рода гадина, 
гадала), колдуны, насылающие порчу (волхит 
// волхитка), колдующие на корнях деревьев 
(коренщик // коренщица). С другой стороны, 
отмечается набор характеристик, свидетельст-
вующих об их «специализации», что находит 
выражение в соответствующих номинативных 
вариантах.  

Знахарь – а) тот, кто знает тайны охраны 
скота, помогает во время охоты; б) дает бере-
жье (ладанку) от порчи и сглаза = бережчик (7, 
т. 2, с. 251); в) занимается бесплатным лечени-
ем = бесплатник (7, т. 2, с. 272); г) насылает 
грыжу, килу = грыжевак, киловед (7, т. 7, с. 175; 
7, т. 13, с. 208); д) заговаривает зубы = воржец, 
ср.: вóречье – заговор, заговариванье, нашеп-
тыванье знахаря (7, т. 5, с. 99); е) занимается 
лечением людей и животных = коновальщик 
(7, т. 14, с. 260). 

Знахарка – а) повивальная бабка, аку-
шерка = повитуха, баба; б) женщина, зани-
мающаяся ворожбой = ворожейка // ворожея; 
в) лекарка, знающая заговоры = басúха (7, т. 2, 
с. 131); ср.: басить – лечить с помощью загово-
ров; г) лечащая болезни травами и нашепты-
ванием = закликуха // кликуха; ср.: закли-
кать – воздействовать на кого-что-либо силой 
заговора, заклинания с лечебной или иной це-
лью (7, т. 10, с. 132); д) примиряет мужа и жену 
с помощью заговоров, трав и других знахар-
ских средств = ладельщица (7, т. 16, с. 231); ср.: 
ладить – устанавливать лад, мир; е) может 
оборачиваться птицей, зверем, другим челове-
ком = опрокидка. 

4. Толкование с опорой на кон-
тексты, свидетельствующие об 
этимологической рефлексии носи-
телей языка (говора). Под этимологи-
ческой рефлексией понимаем наличие в 
языковом сознании говорящих своеобраз-
ных реликтов исходного мотивационного 
значения слов с утраченной или затемнен-
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ной внутренней формой (1). Об этимологи-
ческой рефлексии свидетельствуют, напри-
мер, контексты-пояснения, обнаруживаю-
щие спорадическое восстановление исход-
ного номинативного признака в словах с за-
темненной внутренней формой. При этом в 
качестве интерпретирующих компонентов 
используются этимологически родственные 
ассоциаты (слова того же корня): мамоня 
// мамуна – 1) ‘мифологический персо-
наж, обитающий в доме, ленивый и про-
жорливый’; 2) ‘нечистая сила, вредящая бе-
ременным женщинам и жеребым лошадям’; 
ср. мамон ‘пузо’, мамоня ‘лентяй, обжора’ 
(8, т. II, с. 566); ‘лентяй, вялый разиня, об-
жора, объедала’ (3, т. II, с. 296): «Мамоня он 
мамон наедат, сам нечё не делат, а лю-
бит, чтоб его ублажали. Мамуна заведёт-
ся, дак всё как в прорву, у ево мамун-от 
бездонной, сколь сробишь, столь и съес. Ес-
ли берёжа кобылка худеёт, знать-то ма-
муна завёлся, свой мамон наёдыват, а та 
и худеёт. Чё баба с брюшка желат, то на-
до ей дать, и чтоб положила мамоне на 
шосток, он того же со своёго мамона же-
лат, не дас, дак он сам заберет, и робёнок 
будёт худосочной». Семантические связи 
такого рода позволяют установить соотно-
сительность происхождения слова с одной 
из спорных этимологий. Например, обер-
диха, возможно, от бердо ‘деталь ткацкого 
станка’ (8, т. I, с. 152): «У обердихи ручки 
тоненьки и остра мордочка, на голове у ей 
маленьки рожки, она их волосам прикры-
ват, как пакля таки волосы, днём сидит 
за печкой, а по ночам проказничат с прял-
кой, с шитьём, веретёшком, кто коверки 
ткёт, дак спутат ресунок. Спи за рабо-
той, дак обердиха сробит за тя, потом не 
распуташь». Ср. также возможную связь с 
бередить, возникшим путем переразложе-
ния из *об-вередити от веред ‘нарыв, гной-
ник, рана’, ‘вред, повреждение’ (8, т. II, 
с. 154, 295): «Нельзя днем за печку глядеть, 
а то ночью обердиха напакостит». Не ис-
ключено образование в результате метатезы 
от обдериха, связанного с драть, обдирать: 
«Больше всех обердиха вредит по ночам 
животным, особенно курам, перо им де-
рёт, ещё овечкам, которы не стрижены, 
шёрсть клочьям дерёт»; «Настькя выучи-
лась стригчи, ак как обердиха клочкям всё 
выстригет, а фосону сколькё!».  

Другой вариант семантизации выбира-
ется, если лексические маркеры са-
кральных смыслов отсутствуют. Речь 
идет, в частности, об общеупотребительных 
словах, приобретающих сакральные смыс-
лы только в комплексе с другими культур-
ными кодами, или о предметах, действиях, 
признаках, выступающих в качестве симво-
лов определенного ритуала, обряда. Ср., на-

пример, комментарий к описанию СТ гада-
ния: «*Богатки, богачки, божанки, их на 
Ивана Купалу под потолок наторкают и 
загадают: если хорошо расцветет – бу-
дет богатым, а не расцветет – не будет». 

*Богатка – растение Erigeron: пушки, 
блошница, неувяда. Цветок, название кото-
рого происходит от народного гадания о бо-
гатстве. Накануне Иванова дня берут не со-
всем распустившиеся цветки, для каждого 
члена семьи по одному, кладут обыкновен-
но на божницу на ночь. Чей цветок распус-
тится к утру, тому предсказывают счастья 
на целый год, у кого же не распустится – не-
счастье или смерть (7, т. 3, с. 45).  

Лексикографическая фиксация СТ и его 
компонентов должна в этом случае учитывать 
широкие внеязыковые пресуппозиции, 
связанные с обрядами, суевериями, фидеисти-
ческими представлениями. Ср. фрагмент ком-
ментария к регламентации обряда «хождения 
на кашу», эксплицирующий сакральные 
смыслы символики дарения: «Любой при-
шедший проведать роженицу с новорожден-
ным обязан был «подарить ребенка» чем-либо 
(хлебом, зерном, деньгами, ложкой, рубашкой 
и т. д.). Того, кто не принес подарка, наказыва-
ли, например, забрасывали его шапку за печь, 
чернили лицо сажей и т. п. От соблюдения 
правил обращения с даром, предназначенным 
новорожденному, зависела его судьба и здоро-
вье: еду роженица должна была съесть быстро 
и с охотой, чтобы ребенок хорошо ел и впо-
следствии начал бы делать все, чему его учили, 
быстро и умело; ленту, которую новорожден-
ный получал от крестных родителей, мать со-
храняла весь первый год его жизни, чтобы у 
нее было много молока, и т. д.» (3, т. 2, с. 19-
20). Кроме того, дарение «на кашу» имеет про-
гностическую символику. По тому, к чему из 
принесенного ребенок потянется, гадают о его 
будущем: к хлебу – будет жить в достатке, к 
ложке – будет «споровитым в работе», к моло-
ку – здоровым, к рубашке – счастливым, к 
ленточке, пояску – долго не женится (не вый-
дет замуж) и т. д. 

Представление формально не выра-
женных сакральных смыслов может выгля-
деть, например, следующим образом: Бабий 
переполох, номинативные варианты – де-
вичий переполох, страхополох – колючник 
обыкновенный, травянистое растение с 
прямым длинным стеблем, зубчатыми 
очень колючими листьями и лилово-
пурпурными цветками, растет на сухих 
опушках, лугах, в народной медицине ис-
пользуется для лечения испуга; контексты 
употребления: «У меня соседка как-то вя-
жет ли чё делат ночью, в окно стукнули, 
она выглянь возьми, а там свинья высуну-
лась, дак соседка потом болела рожей, вот 
бабий переполох помог, а так страх как 
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выгониш?» (5, с. 24). Информация о са-
кральном знаке эксплицирует пресуппози-
ции, связанные с традициями народной ме-
дицины и представлениями людей о при-
чинах болезней. В некоторых местах счита-
ется, что одной из причин женских болез-
ней является испуг от «насыльного беса», 
который в образе какого-нибудь домашнего 
животного неожиданно появляется перед 
женщиной, засидевшейся за полночь за до-
машней работой. Следствием такого испуга 
может быть умопомрачение, различные 
воспалительные заболевания, излечить ко-
торые можно только колючником: его запа-
ривают вместо чая, колют им пятки боль-
ной, развешивают вокруг кровати, чтобы 
«насыльный бес» больше не приближался и 
не усугублял болезнь своими издевательст-
вами (5, с. 22). 

Выявление сакральных смыслов может 
осуществляться также через указание сим-
волических функций обозначаемого: 
«Деревянный (сухой) огонь – огонь, добы-
тый трением двух сухих кусков дерева; «де-
ревянный огонь поддерживают летом 
около деревень, так как, по мнению кре-
стьян (и многих инородцев Сибири), он по-
могает от падежей скота»; «Думали: су-
хой огонь помогает. От березы брали два 
столбика, терли один об другой, достава-
ли деревянный огонь» (9, с. 125).  

Сакральное слово в СТ (в качестве еди-
ницы семантических полей «сверхъестест-
венное», «таинственное», «священное», 
«демоническое», «ритуально-магическое» и 
т. п.) выступает лишь как ассоциативный 
стимул, толчок к актуализации всего со-
держания СТ или отдельных его аспектов, 
получающих реализацию в зависимости от 
уровня языковых и внеязыковых знаний 
говорящих и их коммуникативных намере-
ний. Характер целостного восприятия СТ 
определяется комплексом элементов устой-
чивой и варьируемой информации о соот-
ветствующем участке описываемого денота-
тивного (или квазиденотативного) про-
странства в содержательной структуре тек-
ста, в совокупности его актуальных смы-
слов. При этом «ассоциативный потенциал 
сакрального слова / выражения предстает 
как обусловленная самим лексическим зна-
чением программа преобразования 
потенциального содержания в ак-
туальное» (2, с. 60-61). Такая «програм-
ма» моделирования актуальных смыслов 
СТ может быть реализована при учете всей 
совокупности типов культурной информа-
ции, транслируемой элементами СТ, что 
связано с привлечением для лексикографи-
ческой интерпретации разных культурных 
кодов: обрядов, ритуалов, традиционного 

народного календаря и святцев, практики 
народной медицины и т. д.  

В качестве одной из лексикографических 
техник для указания на принадлежность ма-
териала к сфере сакрального предполагается 
использование соответствующих помет и 
идентификаторов: по религиозным пред-
ставлениям, в старых народных поверьях, в 
мифологии, мифическое существо, в хри-
стианском вероучении, согласно суеверным 
представлениям, из библейского сказания, в 
традиционном свадебном обряде, в обряде 
погребения, православный праздник, в ри-
туале, в колдовстве, в знахарской практи-
ке, в народной медицине и т. п. 

И в первом, и во втором случаях лексико-
графическое представление сакральных фе-
номенов, очевидно, должно быть ступенча-
тым: от СТ – к отдельным его компонентам, 
позволяющим интерпретировать как сами са-
кральные смыслы, так и различные способы 
их выражения.  

Таким образом, модель представления в 
словаре СТ и сакральных смыслов составляю-
щих его языковых единиц должна включать в 
качестве основных параметров: 

1) характеристику их денотативной отне-
сенности, при этом в особых комментариях 
нуждаются названия полифункциональных 
предметов, атрибутов и действий, которые мо-
гут в одних ситуациях выступать как обыден-
ные, в других – как сакрально маркированные; 

2) характеристику системных связей язы-
ковых единиц (в частности, через выявление 
наборов системно значимых семантических 
оппозиций сакрального знака); 

3) показания языкового сознания – пси-
хологическую реальность представленности 
значения в сознании носителей языка – с уче-
том констант русской ментальности, закреп-
ленных, в частности, в языковой идиоматике и 
выявляемых в контекстах;  

4) возрастную, территориальную, гендер-
ную, социальную отнесенность сакральной 
информации (данный компонент семантиза-
ции значим при описании дополнительных, 
периферийных семантических признаков, в 
разной степени актуальных для носителей 
языка); 

5) «вписанность» значения в широкий 
культурный контекст через ритуал, обряд, 
обычай, фольклор и т. п., что особенно важно 
для интерпретации семантики общеупотреби-
тельной лексики, приобретающей сакральную 
значимость лишь в комплексе со знаками дру-
гих кодов;  

6) интерпретацию символических смы-
слов, присущих языковым единицам в опре-
деленном культурном континууме, их соотне-
сенность с символикой других кодов, модели-
рующих СТ. 
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Учитывая принцип единообразия при 
составлении словаря СТ, мы отдаем себе от-
чет в том, что состав компонентов словар-
ной дефиниции будет варьироваться для 

разных типов СТ. Однако в любом случае в 
том или ином виде в словарной статье най-
дет отражение описанная выше триада: се-
мантика – синтактика – прагматика СТ.  
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ARTISTIC-AESTHETIC EDUCATION OF PRESCHOOL CHILDREN  

IN PROCESS OF ACQUAINTANCE WITH WORKS OF FICTION AN D FOLKLORE 
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guage, reader. 

ABSTRACT. The process of artistic-aesthetic education of children at mastering by the child the education-
al area named «Reading fiction» is examined. Based on the aesthetic function of language, specific of liter-
ature as type of art, an author specifies aims and tasks of mastering this area, offers technology of ac-
quaintance of children of preschool age with works of literature. 

удожественно-эстетическое воспи-
тание ребенка дошкольного воз-

раста является одним из направлений дея-
тельности педагога, соотнесенным с рядом 
образовательных областей, в том числе с 
образовательной областью «Чтение детской 
литературы». Выделение линии художест-
венно-эстетического развития как одного из 
направлений развития личности ребенка 
традиционно для российской педагогики 
(10), однако на протяжении многих лет эс-
тетическое воспитание детей дошкольного 
возраста связывают прежде всего с изобра-
зительной, музыкальной, театрализованной 
деятельностью, считая, что именно данные 
виды детской деятельности приобщают де-
тей к искусству. Ученые, занимающиеся 
проблемами эстетического воспитания и 
развития детей дошкольного возраста, пи-
шут, что изобразительная деятельность ув-
лекает ребенка в сказочный мир искусства 
(12, с. 11), «благодаря музыке в ребенке про-
буждается представление о возвышенном, 
прекрасном не только в окружающем мире, 
но и в самом себе» (12, с. 25), театрализо-
ванная деятельность … приобщает ребенка 
к духовному богатству (12, с. 69). Роль лите-
ратуры в этом процессе описывается фраг-
ментарно, эпизодически. Обозначенная по-

зиция сохраняется и в некоторых достаточ-
но новых программах, когда направление 
«Художественно-эстетическое развитие» 
соотносят с образовательной областью «Ху-
дожественное творчество» и с образова-
тельной областью «Музыка» (5).  

На протяжении достаточно большого 
промежутка времени знакомство с художе-
ственной литературой и фольклором рас-
сматривалось как средство нравственного 
воспитания детей, формирования у детей 
нравственных ценностей, причем ценно-
стей, идеологически обусловленных. В по-
собии для воспитателей детского сада под 
редакцией Н. А. Ветлугиной указано, что эс-
тетическое воспитание детей в детском саду 
реализуется в том числе в их общественной 
жизни, а это предполагает такие умения ре-
бенка, как «гордиться нашей страной, о ко-
торой так заботился В. И. Ленин; рассмат-
ривать картины, изображающие Красную 
площадь в столице…» и т. п. (11, с. 17).  

Безусловно, художественной литерату-
ре присуща воспитывающая функция, но 
данная функция не является единственной. 
К тому же неправомерно огранивать содер-
жание данного вида искусства только эти-
ческой составляющей. Сегодня мы наблю-
даем пересмотр нравственных ценностей, 

Х 
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но понимание чтения как средства решения 
этических проблем остается в педагогиче-
ской практике, что не соответствует ценно-
сти самой литературы и фольклора. Подчи-
ненность процесса восприятия литературы 
только решению задач нравственного вос-
питания приводит к ограничению воспита-
тельного потенциала литературы, специфи-
ки воздействия этого вида искусства на ре-
бенка. Н. Г. Тагильцева замечает, что вос-
питание восприятия произведений искусст-
ва детьми предполагает направленность 
деятельности педагога на личностное вос-
приятие ребенком произведений искусства, 
на нравственное, интеллектуальное, эстети-
ческое развитие ребенка, на вхождение ре-
бенка в современную культуру благодаря 
взаимодействию с произведениями искус-
ства, на присвоение ребенком определен-
ных ценностных эталонов (7, с. 28).  

Наблюдаемый в современной педаго-
гике пересмотр понимания целей и содер-
жания образовательного процесса приводит 
и к пересмотру целей и содержания озна-
комления детей дошкольного возраста с 
произведениями художественной литерату-
ры и фольклора, принципов организации 
деятельности педагога в этой области. Обо-
значенный пересмотр связан не только с 
уточнением роли литературы и фольклора в 
художественно-эстетическом воспитании 
ребенка, но и с уточнением содержания са-
мого процесса обращения ребенка к книге. 

Ознакомление детей дошкольного воз-
раста с литературой и фольклором сегодня 
также соотносится с решением задач худо-
жественно-эстетического воспитания ре-
бенка, что находит последовательное отра-
жение в Федеральных государственных тре-
бованиях к структуре основной общеобра-
зовательной программы дошкольного обра-
зования (ФГТ) и Примерных общеобразова-
тельных программах дошкольного воспита-
ния. Согласно ФГТ содержание образова-
тельной области «Чтение художественной 
литературы» направлено на решение задач 
формирования у ребенка целостной карти-
ны мира, в том числе первичных ценност-
ных представлений; развития литературной 
речи; приобщения к словесному искусству, 
в том числе развитие художественного вос-
приятия и эстетического вкуса (4). 

Авторы примерной общеобразователь-
ной программы дошкольного воспитания 
«Успех» подчеркивают, что «художествен-
ная литература, являясь видом искусства, 
выполняет эстетическую и этическую 
функции образования детей дошкольного 
возраста», что в самом названии образова-
тельной области “Чтение художественной 
литературы” достаточно точно отражена 
основная концептуальная позиция … еже-

дневно читать, формируя круг детского 
чтения, помогая ребенку стать читателем» 
(8, с. 15-16).  

Обращение к художественной литерату-
ре и фольклору в процессе художественно-
эстетического воспитания детей определяет-
ся спецификой художественного произведе-
ния. «Художественное произведение есть 
синтез трех моментов (внешней формы, 
внутренней формы и содержания), результат 
бессознательного творчества, средство раз-
вития мысли и самосознания…» (6, с. 57).  

Чтение произведений художественной 
литературы и фольклора детям дошкольно-
го возраста связано с их литературным раз-
витием, формированием у детей читатель-
ских умений, среди которых особенно зна-
чимо умение воспринимать текст с опорой 
на художественное слово, умение воспри-
нимать и понимать языковые средства вы-
разительности, обеспечивающие названное 
единство трех моментов художественного 
произведения. А. Ф. Лосев отмечает: «Эсте-
тическое вообще говоря есть область выра-
жения или выразительности. Выражение 
всегда является слиянием каких-нибудь 
двух планов, и прежде всего внутреннего и 
внешнего» (3, с. 184). Слияние этих двух 
планов – языковых средств выразительно-
сти и восприятия данных средств – должно 
обеспечиваться в процессе литературного 
развития ребенка. 

Именно знакомство с произведениями 
художественной литературы и фольклора 
дает ребенку возможность овладеть эстети-
ческой функцией языка, эстетическим вос-
приятием текста. В овладении эстетической 
функцией единиц языка видится отражение 
генезиса речевого развития ребенка, кото-
рый первоначально овладевает коммуника-
тивной функцией языка, затем когнитив-
ной, и лишь осознание системы языка при-
водит ребенка к пониманию его эстетиче-
ской функции.  

Представление эстетической функции 
языка возможно в различных аспектах: 
язык как материал для создания одного из 
видов искусства – литературы, язык как 
средство создания языковой картины мира 
во всей ее полноте и многообразии, систему 
которого творчески использовал художник. 
Ознакомление дошкольников с произведе-
ниями художественной литературы и 
фольклора предполагает, что эстетическая 
функция языка рассматривается через 
призму произведений художественной ли-
тературы, через призму языковой личности 
и находит отражение при определении це-
лей обучения детей родному языку и разви-
тия речи. Все задачи речевого развития и 
обучения языку – овладение фонетически-
ми, лексическими и грамматическими 
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средствами и осознание этих средств – со-
относятся с эстетической функцией языка и 
этой функцией в определенной степени 
обусловлены. Содержание ознакомления 
ребенка с литературой и фольклором также 
предполагает обращение к эстетической 
функции языка, более того, без обращения 
к эстетической функции языка невозможно 
эстетическое восприятие текста.  

В методике развития речи и обучения 
ребенка родному языку, в которой в качест-
ве одного из направлений деятельности пе-
дагога выделяется ознакомление детей с 
художественной литературой и фолькло-
ром, сложились различные подходы к озна-
комлению дошкольника с произведениями 
художественной литературы и фольклора, к 
определению связи литературы, фольклора 
и художественно-эстетического воспитания 
детей.  

Говоря о существующих тенденциях в 
определении задач, связанных с ознаком-
лением дошкольников с художественной 
литературой и фольклорными произведе-
ниями, нужно заметить, что они связаны с 
актуализацией того или аспекта эстетиче-
ского воспитания детей в процессе озна-
комления с произведениями литературы и 
фольклора. Ряд авторов решение речевых 
задач в первую очередь, усвоение детьми 
языковых средств выразительности для 
употребления их в собственной речи. 
О. С. Ушакова, Н. В. Гавриш подчеркивают: 
«Важнейшими источниками развития вы-
разительности детской речи являются про-
изведения фольклора и устного народного 
творчества… На каждом занятии по озна-
комлению с художественной литературой 
ставятся задачи формирования эмоцио-
нально-образного восприятия произведе-
ний разных жанров, … развитие чуткости к 
выразительным средствам художественной 
речи, умения воспроизводить эти средства в 
своем творчестве» (9, с. 8, 12).  

Безусловно, подобный подход право-
мерен и необходим, определяется специфи-
кой литературы как вида искусства и отра-
жается в известном положении о том, что: 
«наиболее важным условием, позволяю-
щим рассматривать любое произведение в 
системе культуры, является учет образной 
специфики данного вида искусства и общих 
закономерностей его реализации. Это диа-
лектическое единство необходимо не упус-
кать из виду на всех занятиях художествен-
но-эстетического цикла» (2, с. 13).  

Следовательно, продолжая разговор о 
направленности чтения произведений ли-
тературы и фольклора на речевое развитие 
ребенка, отмечаем, что обогащение речи 
дошкольника языковыми средствами выра-

зительности возможно лишь при условии, 
если в текстах-образцах, каковыми для ре-
бенка являются произведения литературы и 
фольклора, он эти средства выразительно-
сти наблюдал. Эмоциональная отзывчи-
вость на содержание произведений оказы-
вается фактором, мотивирующим ребенка 
на освоение языковых средств выразитель-
ности, активизирующим употребление этих 
средств. Значимость подобного подхода оп-
ределяется не только возможностью обога-
щения лексикона ребенка, что, бесспорно, 
является важной задачей дошкольного об-
разования, но и возможностью личностного 
развития в плане восприятия и порождения 
речи: обращение к языковым средствам 
выразительности в дальнейшем поможет 
читателю осознавать механизм воздействия 
того или иного текста. 

Наряду с указанным существует под-
ход, в рамках которого основное внимание 
педагога направлено на формирование ре-
бенка как читателя, на формирование мо-
дели поведения ребенка при чтении худо-
жественной литературы. В этом подходе 
особенно важно формирование ценностно-
го отношения к книге как качества грамот-
ного читателя. З. А. Гриценко так формули-
рует определение «грамотный читатель»: 
«Это понятие… включает в себя правильное 
(соответственно авторскому замыслу) вос-
приятие произведения, постижение его 
идейно-художественной сущности, видение 
его как произведения искусства, отобра-
жающего действительность, типизирующе-
го его явления в художественных образах» 
(1, с. 5). Такой подход обусловлен преемст-
венностью и непрерывностью в содержании 
образования, появлением на этапе обуче-
ния в начальной школе литературного чте-
ния, предмета, который предполагает не 
просто овладение техникой чтения и чтени-
ем как речевым действием, но и формиро-
вание определенного круга читательских 
умений. З. А. Гриценко пишет, что «при 
формировании круга детского чтения перед 
автором стоит задача расширить мир писа-
тельских имен и названий произведений» 
(1, с. 7). При этом решаются задачи эстети-
ческого воспитания ребенка: ребенок учит-
ся воспринимать и понимать произведение 
искусства, ценить это произведение, осоз-
навать средства, с помощью которых созда-
ется произведение литературы, формирует-
ся ценностное отношение к литературе и 
фольклору.  

Высоко оценивая описанные подходы, 
мы обращаем внимание на некоторые осо-
бенности восприятия детьми произведений 
литературы, которые, мы полагаем, требуют 
привнесения определенных дополнений в 
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методику ознакомления детей с произведе-
ниями художественной литературы для ре-
шения задач литературного развития и ху-
дожественно-эстетического воспитания и 
развития ребенка. Известно, что в старшем 
дошкольном возрасте ребенок переходит на 
уровень эстетического восприятия произве-
дений художественной литературы и 
фольклора, уходит от отождествления про-
странства художественного текста и про-
странства реальной действительности. Пе-
реход на уровень эстетического восприятия 
обеспечивается наличием у ребенка стар-
шего дошкольного возраста определенного 
литературного опыта, хорошим владением 
единицами языка и речи.  

Однако уровень эстетического воспри-
ятия отмечается далеко не у каждого ребен-
ка, к тому же при восприятии произведений 
художественной литературы часто наблю-
дается фрагментарность, неумение «при-
своить» содержание произведения. У ре-
бенка старшего дошкольного возраста не-
редко наблюдается неумение понимать 
подтекст, доминирование жизненного опы-
та над литературным. Далеко не всегда 
произведение становится частью культуры 
ребенка, не всегда ребенок переходит на 
уровень общения с произведением и его ав-
тором, думает о содержании произведения. 
Поэтому, определяя содержание методики 
ознакомления дошкольников с произведе-
ниями художественной литературы и 
фольклора, мы считаем целесообразным 
синтезировать существующие подходы к 
чтению художественной литературы детям 
дошкольного возраста и внести коррективы 
в организацию деятельности детей и педа-
гога. Предлагаемая нами технология в со-
ответствии с ФГТ строится на принципах 
интеграции, культуросообразности, разви-
вающего обучения и предполагает реализа-
цию задач образовательной области «Чте-
ние художественной литературы» с учетом 
целостности образовательного процесса.  

В деятельности педагога и детей по оз-
накомлению с текстом произведений худо-
жественной литературы и фольклора и по 
восприятию текста целесообразно выделить 
три этапа: этап предварительной работы, ос-
новной этап, этап включения данного текста 
в различные виды деятельности детей. Со-
держание названных этапов определяется 
существующими принципами работы с ли-
тературным произведением, среди которых 
наиболее значимыми в дошкольном детстве 
представляются: принцип целенаправленно-
сти, принцип единства формы и содержа-
ния, принцип литературного развития, 
принцип избирательности в анализе.  

Согласно этим принципам деятель-
ность педагога по ознакомлению дошколь-

ников с текстом литературного или фольк-
лорного произведения начинается с про-
чтения этого текста. При прочтении педагог 
определяет соответствие текста общим ди-
дактическим и методическим требованиям 
анализирует особенности речевого оформ-
ления произведения. Знакомство с текстом 
дает возможность определить цель и задачи 
организованной образовательной деятель-
ности по ознакомлению детей с этим тек-
стом – основного этапа работы, а также со-
держание всех других этапов. Рассматривая 
литературное развитие в связи с художест-
венно-эстетическим воспитанием и разви-
тием ребенка, мы учитываем, что художест-
венно-эстетическое развитие обеспечивает-
ся в первую очередь процессом восприятия 
текста и тем, в каком контексте ребенок 
учится воспринимать художественный 
текст. Восприятие произведений литерату-
ры и фольклора через призму связи с дру-
гими произведениями определяется лите-
ратурным и жизненным опытом ребенка. 
Литературный опыт ребенка в дошкольном 
возрасте только формируется, поэтому ре-
бенка младшего и среднего дошкольного 
возраста педагог учит воспринимать произ-
ведение как текст определенного жанра, 
связанный с определенной темой, опреде-
ленным героем; в старшем возрасте к этим 
признакам прибавляется: текст создается 
автором, – здесь же уточняются представ-
ления о тематике и жанровых особенностях 
произведения.  

Следует заметить, что связывая осо-
бенности восприятия текста с определен-
ными возрастными группами, мы говорим 
именно о том, что доступно ребенку: в 
младшем возрасте ребенок может разли-
чить сказку, стихотворение; в среднем – 
сказку, стихотворение, рассказ, соотнести 
произведения по тематике, жанру, главно-
му герою; в старшем возрасте – сказку 
(фольклорную и литературную), стихотво-
рение, рассказ, в том числе юмористиче-
ский, басню и т.д.; установить связь между 
произведениями не только с учетом темы, 
но и с учетом микротем; осознанно воспри-
нимать произведения как принадлежащие 
автору или как фольклорные, восприни-
мать подтекст, анализировать авторскую 
позицию.  

По-разному определяются и задачи, 
решаемые при восприятии детьми текста. В 
среднем дошкольном возрасте при опреде-
лении задач учитывается, что нужно помочь 
ребенку в преодолении фрагментарности в 
восприятии текста, в определении его основ-
ной мысли. В старшем дошкольном возрасте 
педагог помогает понять связь между основ-
ной мыслью и жанром произведения, свя-
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зать основную мысль, жанр произведения с 
его языковым оформлением.  

Цель и задачи обусловливают содер-
жание всех этапов работы. Предваритель-
ный этап обязателен для детей дошкольно-
го возраста в силу отсутствия у них необхо-
димого литературного, а порой и жизнен-
ного опыта. Цель предварительного этапа – 
подготовить ребенка к восприятию художе-
ственного текста как текста определенной 
тематики, определенного жанра, принад-
лежащего конкретному автору. Этот этап 
может включать уточнение жизненного 
опыта ребенка, если, по мнению педагога, 
он недостаточен для понимания текста, 
обязательную активизацию литературного 
опыта ребенка, работу по обогащению сло-
варя, если в тексте имеются лексические 
единицы, незнание которых затруднит вос-
приятие текста.  

Основной этап знакомства детей с про-
изведением – организованная образова-
тельная деятельность. Организованная об-
разовательная деятельность включает 
предварительную беседу, восприятие деть-
ми текста, беседу после восприятия текста. 
В предварительной беседе обобщается со-
держание предварительной работы, но есть 
некоторые ограничения. В предваритель-
ную беседу не может включаться содержа-
ние, не связанное с текстом произведения. 
Беседа после чтения текста является самым 
сложным элементом организованной обра-
зовательной деятельности, так как ее цель – 
углубить у детей впечатления, связанные с 
восприятием текста. Основное требование к 
этой беседе – она не должна разрушать 
эмоциональное состояние ребенка, поя-
вившееся в процессе слушания текста. За-
дача педагога заключается в том, чтобы об-
ратить внимание ребенка на содержание 
произведения, помочь ему понять, что на-
слаждение, полученное при восприятии 
произведения, определяется его специфи-
кой как произведения искусства.  

Фрагментарность восприятия в сред-
нем дошкольном возрасте преодолевается в 
беседе после чтения текста благодаря вос-
становлению его сюжета в памяти ребенка, 
объединению всех структурных элементов 
текста эмоциональным восприятием. В 
старшем возрасте вопросы беседы направ-
лены на выявление жанровых особенностей 
произведения, эмоциональное состояние, 
которое испытывают дети, лишь констати-
руется педагогом, но акцентируется эмо-

циональное состояние героев и отношение 
автора к героям, содержанию произведе-
ния. Если в среднем дошкольном возрасте 
педагог, беседуя с детьми, их эмоциональ-
ное отношение связывает с содержанием 
произведения, «наложенным» на жизнен-
ный опыт детей, то в старшем дошкольном 
возрасте педагог показывает, что эмоцио-
нальное состояние читателя обусловлено 
спецификой художественного текста.  

Уровень развития психических процес-
сов у ребенка таков, что внимание ребенка 
не останавливается надолго на содержании 
произведения. Художественный текст как 
ценность не присваивается внутренним ми-
ром ребенка, следовательно, его эстетиче-
ское воздействие ограничивается. Необхо-
димо, чтобы общение ребенка с текстом про-
должалось после чтения-слушания, следова-
тельно, педагогу необходимо всегда проду-
мывать возможность включения произведе-
ния в другие виды деятельности детей, опи-
раясь на интеграцию образовательных об-
ластей, продумывать возможность участия 
семьи в художественно-эстетическом воспи-
тании и развитии ребенка. Таким образом, 
при знакомстве с произведениями литерату-
ры и фольклора обозначенные ранее прин-
ципы реализованы следующим образом: 
принцип целенаправленности отражен в оп-
ределении цели знакомства с данным тек-
стом, дифференцированной для разных воз-
растных групп. Принцип единства формы и 
содержания – в обращении к языковым осо-
бенностям текста, к жанру текста в беседе о 
его содержании. Принцип литературного 
развития – в формировании у детей первич-
ных представлений, связанных с литератур-
ным процессом; принцип избирательности – 
в том, что объектом анализа в среднем до-
школьном возрасте является сюжет произ-
ведения, в старшем – авторская позиция, ху-
дожественное пространство текста и его 
языковые особенности. 

 Реализация этих принципов помогает 
ребенку становиться грамотным читателем, 
а педагогу – решать задачи художественно-
эстетического воспитания ребенка с опорой 
на эстетическую функцию языка и специ-
фику литературы. Полагаем, что реализа-
ция предложенной технологии обеспечива-
ет личностное развитие ребенка, присвое-
ние им произведений литературы как цен-
ности и присвоение доступных в данном 
возрасте общечеловеческих ценностей.  
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икл «Ученик» занимает особое ме-
сто в лирике М. И. Цветаевой. Он 

посвящен князю Сергею Михайловичу Вол-
конскому, внуку декабриста, писателю, те-
атральному деятелю, человеку своего «века 
и духа». Князь С. Волконский – личность 
яркая, неординарная, судьба его трагична, 
как и судьбы многих людей России, но в них 
отразился дух эпохи, культуры, в них – ду-
ховная красота, величайшая человечность и 
благородство. «Но больше всего, – как пи-
шет Т. Бачелис, – поражаешься именно 
красоте и этих лиц, и многих других, при-
шедших в наш бурный трагический век из 
далекого прошлого. По их лицам, позам, 
жестам можно изучать и европейскую “бель 
эпок”, и русский серебряный век» (1, с. 363). 

Князь С. Волконский принадлежал к 
известному дворянскому роду. Его прадед, 
дед со стороны матери, – Александр Хри-
стофорович Бенкендорф, будущий граф, 
шеф жандармов, был любимцем царской 
семьи. Бабушка Мария Александровна, 
средняя дочь Бенкендорфов, вышла замуж 
за князя Сергея Григорьевича Волконского, 
будущего декабриста. Отец С. Волконского 
– Михаил Сергеевич Волконский и мать – 
Елизавета Григорьевна. Князь С. Волкон-
ский выдержал все превратности судьбы: 
голод, холод, унижение, крушение идеалов, 
разруху, но сумел выстоять и сохранить вы-
сокую духовность, через всю жизнь он про-
нес любовь к людям, природе, русской зем-
ле, родине. Не случайно второй том своей 
книги «Мои воспоминания» он назвал «Ро-

дина», хотя долгие годы Сергей Михайло-
вич вынужден был жить вне России, как и 
М. И. Цветаева. 

Князь С. М. Волконский сыграл огром-
ную роль в жизни и творчестве М. И. Цве-
таевой. Они познакомились в Москве в 
1919-1920 гг. – тяжелые, голодные, мучи-
тельные годы для всей страны. Ему было 60 
лет, ей – 28 лет. Их объединяла общая беда, 
тяжелая судьба, высокая духовность, твор-
чество. Дружба их продолжалась долгие го-
ды. Как пишет Т. Бачелис, «то была удиви-
тельная дружба, влюбленная дружба, со-
всем особая, духовная, причудливая, очень 
необычная» (1, с. 358). 

Князь С. Волконский оказал огромное 
влияние на духовное становление М. Цвета-
евой. Он был в ее воображении учителем. 
Позже в очерке «Кедр» (1926 г.) она пишет: 
«Кн. Волконского я смело могу назвать – 
учителем жизни» (2, с. 264). Именно «учи-
телем жизни» был князь С. Волконский для 
М. Цветаевой, помогая ей выстоять, выжить 
в тяжелые для нее годы. Он восхищал ее ду-
ховным спокойствием, высокой духовно-
стью, внутренней независимостью, достоин-
ством, благородством и величайшей чело-
вечностью. В 1921 г. М. Цветаева помогала 
ему переписывать рукописи его книг. Книга 
князя С. Волконского «Мои воспоминания» 
была опубликована в Берлине (1923-
1924 гг.), у нас в России она была издана 
впервые лишь в 1992 г. Это книга о про-
шлом, настоящем, о родовых «корнях», о 
людях, о родине. 

Ц 
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Книгу С. Волконского высоко оценила 
М. И. Цветаева и написала своеобразный по 
жанру очерк «Кедр», определив его как 
апология (предвзятая защита, восхищение). 
В нем она делится своими размышлениями 
о книге С. Волконского. М. Цветаева не слу-
чайно назвала свой очерк «Кедр». Кедр – 
олицетворение жизни, стойкости, вечности, 
«древо из высоких высокое, из прямых 
прямое, двойное воплощение Севера и Юга 
(кедр ливанский и кедр сибирский), дерево 
редкое в средней полосе России. Двойная 
сущность Волконского: северное сияние ду-
ха – латинский его (материнский) жест. И 
двойная судьба, двойной рок, тяготеющий 
над родом Волконских: Сибирь и Рим! (Тя-
готеющий над внуком декабриста, ибо че-
тыре года в Сов(етской) России, – чем не 
Сибирь?)… Апологию свою я назвала “Кедр” 
и потому еще, что это на десятки тысяч его 
бывших десятин – самая любимая его пядь 
земли: сибирский кедр, его руками поса-
женный…» (2, с. 271). 

М. И. Цветаева называет книгу С. Вол-
конского настоящей «летописью века и ду-
ха», книгой «величайшей человечности». 
«Человечность не только глубь, – но и высь. 
Дерево не растет в воздухе, чту корни, но не 
ошибка ли русских в том, что они за корня-
ми («нутром») не только забывали вершину 
(цветение), но еще считали ее некой непо-
зволительной роскошью…» (2, с. 246). В 
этих словах слышится и боль автора, и го-
речь его за всех нас, за то, что мы многое не 
умеем ценить по достоинству и по заслугам. 
Вот почему М. Цветаева и выступает в за-
щиту князя С. Волконского как человека, 
столько вынесшего бед и не оцененного по 
достоинству у себя, на родине, которую он 
беззаветно любил. 

М. И. Цветаева создает удивительный 
«портрет» человека своего «века и духа», го-
ворит о князе Волконском как о чуде, о высо-
кой личности: «Простое и чудесное чудо: 
личность, то, что не скроешь даже в приходо-
расходной книжке!..» (2, с. 269). Она подчер-
кивает, что он от рождения был поставлен 
высоко: «Перед вами не обывательская 
жизнь, а жизнь человека, от рождения по-
ставленного высоко, – чем выше пьедестал, 
тем шире кругозор! – и вот, через всю эту 
вражду: князей – к писателю, писателей – к 
князю, эсеров – к помещику, помещиков – к 
“вольнодумцу”, через эти миллионы вражд 
количества к качеству, ничтожества – к лич-
ности – что встает, что пребывает? Неутоми-
мость любви!» (2, с. 248). 

М. И. Цветаева раскрывает его высокую 
духовность: природный талант, ум, широту 
интересов, знание литературы, искусства, 
«страсть к дереву» (страсть наследственная, 
по словам М. Цветаевой), любовь к людям, 

природе, русской земле… И, наконец, говорит 
о его основной деятельности, «к которой он 
был рожден, к замыслу всей его жизни: Учи-
тельству…» (2, с. 259). Отмечает его талант го-
ворить, его «чудодейственный слегка, чуть 
прикасающийся голос», «боговдохновенную 
ритмику его речи», яркость и образность ее, 
подчеркивает его скромность, человеческое 
достоинство… М. И. Цветаева отмечает, что 
окружающие люди разных социальных слоев 
независимо от их политических взглядов от-
носились к С. М. Волконскому с большим 
уважением и почтением. 

Она выражает глубокую признатель-
ность князю С. Волконскому, восхищается, 
гордится им: «Мое же русское и человече-
ское сердце, пока будет биться, не успевает 
радоваться этому простому чуду: человеку – 
вне века, князю – вне княжества, челове-
ку – без оговорки: че – ло – ве – ку» (2, 
с. 266). Очерк «Кедр» поражает своей от-
крытостью, беспощадной искренностью. 

В 1921 г. М. И. Цветаева написала цикл 
стихотворений, посвященных князю С. М. Вол-
конскому, назвав его «Ученик», который вхо-
дил в сборник «Ремесло» без посвящения. А в 
1936 году в одном из экземпляров сборника 
«Ремесло» М. Цветаева сопроводила опубли-
кованный цикл посвящением «Кн, с. М. Вол-
конскому» и записью «Я тогда не проставила 
посвящения – чтобы его не смущать. Люблю 
его – до сих пор (1921-1936 гг.) М. Ц.» (2, 
с. 494). Сделанная М. Цветаевой запись дает 
нам возможность почувствовать остроту и глу-
бину чувств ее, бережное отношение к князю 
С. Волконскому. 

Цикл «Ученик» был написан М. И. Цве-
таевой за короткий срок (с 15 по 25 апреля 
1921 г.), на одном дыхании, стихи, буквально, 
«прорвались», по ее словам. В одном из пи-
сем к Ю. П. Иваску она пишет: «Полгода пе-
реписывала ему начисто из чистейшего вос-
торга и благодарности его рукописи, – трех 
его больших книг – ВОТ ТАКИМ ПОЧЕР-
КОМ, и ни строки своей не писала – не было 
времени – и вдруг прорвалось Учеником: Ре-
меслом». Приписка на полях, вверх ногами: 
«Достаньте Быт и бытие Кн(язя) С. Вол-
конского, там есть большое, вводящее, по-
священие мне. Тогда поймете нашу дружбу – 
и Ученика – и все)» (3, с. 393). 

Действительно, посвящение М. И. Цве-
таевой, сделанное С. М. Волконским к книге 
«Быт и бытие» (1924), открывает нам мно-
гое в понимании их взаимоотношений. В 
предисловии к книге он объясняет причину 
своего посвящения: «Однажды Вы мне пи-
сали, что нравится Вам, как я быстро от не-
приятных вопросов быта перехожу к сверх-
жизненным вопросам бытия. И тут же, по-
думал я, какое бы было красивое заглавие – 
“Быт и бытие”. Но как, подумал я, трудно 
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написать такую книгу, которая бы такому 
заглавию соответствовала. Признаюсь, ко-
гда я начал, я совсем не думал, даже забыл 
об этом заглавии и только на восьмой главе, 
говоря о русском уездном городе, вдруг по-
чувствовал, что я ведь именно об этом и 
пишу. Такова история заглавия, – Вы види-
те, что оно принадлежит Вам. Но не одно 
только слово, не один словесный звук Вам 
принадлежит. Принадлежит Вам и содер-
жание этого звука, то есть раскрытие этого 
содержания…» (1, с. 543-544). 

Приведенные слова позволяют гово-
рить о том, что С. М. Волконский ценит та-
лант М. И. Цветаевой, ее умение видеть, 
чувствовать, неординарность ее мышления. 
Она близка ему по духу, он относится к ней 
как равный к равному. А поэтому он ис-
кренне и с достоинством отдает ей предпоч-
тение, признает ее заслугу. Он настойчиво 
повторяет: «Вам принадлежит заглавие», 
«Вам принадлежит не только слово, не один 
словесный звук», «Вам принадлежит и со-
держание этого звука». В этих словах звучит 
и уважение, и восхищение, и признание, и 
благодарность, и человеческое благородст-
во. На основе сказанного мы можем гово-
рить о высокой духовности, благородстве 
С. М. Волконского. Посвящение позволяет 
нам понять и благоговейное отношение 
М. Цветаевой к князю С. М. Волконскому, 
ее готовность быть вечным его учеником, 
идти «под одним плащом» «следом и сле-
дом» «через все века». 

Цикл «Ученик» представляет собой це-
лостное произведение, состоящее из семи 
стихотворений, объединенных одной идеей 
– любовью и поклонением учителю, готов-
ностью следовать за ним вопреки всем жиз-
ненным перипетиям «под одним плащом» 
и «через все века». Эта мысль уже зазвучала 
в самом эпиграфе ко всему циклу. В качест-
ве эпиграфа М. Цветаевой взяты слова: 

Сказать – задумалась о чем? 
В дождь – под одним плащом, 
В ночь – под одним плащом, потом 
В гроб – под одним плащом. 
Мотив плаща, прозвучавший в эпигра-

фе, сообщает всему циклу стихотворений 
общее звучание музыки, музыки любви к 
Учителю, верности идеалам, готовности са-
моотверженно «идти» за мечтой «под од-
ним плащом» «через все века». Следует за-
метить, что мотив плаща возник в поэзии 
Цветаевой еще в ранних стихах. Она посвя-
тила плащу целый цикл стихотворений. 
Одно из ярких произведений этого цикла – 
«Ночные ласточки Интриги»: 

Ночные ласточки Интриги – 
Плащи, – крылатые герои 
Великосветских авантюр. 

Плащ, щеголяющий дырою, 
Плащ вольнодумца, плащ расстриги, 
Плащ-проходимец, плащ Амур. 
 
Плащ, прихотливый, как руно, 
Плащ, преклоняющий колено, 
Плащ, уверяющий: – темно… 
Гудок дозора. – Рокот Сены. 
Плащ Казановы, плащ Лозэна. – 
Антуанетты домино. 
 
Но вот, как черт из черных чащ – 
Плащ-чернокнижник, вихрь-плащ, 
Плащ-вóронок над стаей пестрой 
Великосветских мотыльков. 
Пдащ цвета времени и снов – 
Плащ Кавалера Калиостро (1918). 
Образ плаща тогда воспринимался ли-

рической героиней романтически – как сим-
вол рыцарства, донжуанства, интриги, «плащ 
– цвета времени и снов». Плащ – это необхо-
димая принадлежность, неотъемлемая часть 
одежды романтических героев. Плащ выпол-
нял своеобразную, маскарадно-шаловливую 
роль, связанную с «крылатыми героями ве-
ликосветских авантюр» в духе XVIII в. 

Следует отметить, что в цикле «Уче-
ник» образ плаща выполняет иную функ-
цию, меняется и смысловая наполняемость 
образа-символа. В процессе анализа цикла 
стихотворений мы попытаемся проследить, 
какую роль выполняет образ плаща и как 
меняется смысл образа-символа. 

Цикл «Ученик» открывается стихотво-
рением «Быть мальчиком твоим светлоголо-
вым…». В нем настойчиво звучит мечта ли-
рической героини быть вечным учеником 
своего Учителя, «брести в суровом плаще 
ученика» «через все века», быть ему защи-
той, продолжить его дело во имя добра и 
справедливости – «и первым взойти на твой 
костер». Готовность ее быть «вечным» уче-
ником нарастает с каждой новой строфой и 
достигается повторением притягательного 
местоимения «твой»: «мальчиком твоим», 
«пурпуром твоим», «твой вздох», «дыхани-
ем твоим», причем используется инверсия: 
«мальчиком твоим», «пурпуром твоим», 
«дыханием твоим», что как нельзя лучше 
передает возвышенность чувств лирической 
героини, признательность ее своему Учите-
лю, готовность ее служить «плащом». 

Интересно проследить, как с каждой 
строфой изменяется функция образа пла-
ща, углубляется и его смысловая нагрузка. 
Так в первой строфе плащ выступает в роли 
вечного ученика, воспринимается лириче-
ской героиней как символ вечности: 

За пыльным пурпуром твоим брести  
в суровом 

Плаще ученика… 
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Во второй строфе плащ для лирической 
героини как символ вдохновения, как жи-
вотворящая сила: 

Душой, дыханием твоим живущей, 
Как дуновением – плащ… 
В третьей строфе плащ выступает как 

способ служения и воспринимается лириче-
ской героиней как символ защиты: 

От всех обид, от всей земной обиды 
Служить тебе плащом… 
Повторением слов «всех», «всей», вы-

раженных относительным местоимением, 
усиливается готовность героини защитить 
Учителя «от всех обид». 

В четвертой строфе плащ выступает 
уже в роли щита: 

При первом чернью занесенном камне 
Уже не плащ – а щит! 
И в пятой, заключительной строфе 

звучит решительность, самоотверженность, 
готовность лирической героини служить 
высоким идеалам, радость борьбы: 

И – вдохновенно улыбнувшись – первым 
Взойти на твой костер. 
Повторяющиеся тире в первой, второй, 

четвертой и пятой строфах усиливают смы-
словую значимость плаща, напряженность 
чувств лирической героини, делают стих 
торжественным и возвышенным. Стихотво-
рение написано пятистопным ямбом, что 
придает стиху размеренность ритма и как 
нельзя лучше передает готовность ученика 
следовать за Учителем «в суровом плаще 
ученика» «через все века», стать его защи-
той, «служить» плащом, высоким идеалам. 
Мотивы, прозвучавшие в первом стихотво-
рении, будут углубляться в последующих 
стихах цикла. 

Во втором стихотворении цикла «Есть 
некий час – как сброшенная клажа…» вос-
певается «час ученичества». Интересно от-
метить, что в качестве эпиграфа к нему 
М. И. Цветаева взяла слова из стихотворе-
ния Ф. И. Тютчева «Видение»: «Есть некий 
час…». И это не случайно. Ф. И. Тютчев рас-
крывает в нем состояние души поэта в «не-
кий час в ночи, всемирного молчанья», 
именно в этот «час» поэту по-новому от-
крывается мироздание, когда «лишь Музы 
девственную душу в пророческих тревожат 
боги снах». «Некий час в ночи» восприни-
мается автором как «час» (момент) поэти-
ческого вдохновенья, поэтического «поле-
та», в жизни каждого поэта – это самые 
благостные минуты. 

М. И. Цветаева, в отличие от Ф. И. Тют-
чева, воспевает «час ученичества» как важ-
ный этап в жизни каждого человека, а по-
этому он, по ее словам, «торжественно-
неотвратим»: 

Час ученичества, он в жизни каждой 
Торжественно-неотвратим… 

Она называет его высоким часом. Зна-
чимость «часа ученичества» для лириче-
ской героини усиливается повторением 
слова «час», оно повторяется семь раз в 
разных сочетаниях: «некий час», «час уче-
ничества», «высокий час», «О этот час», 
«час веселый…» Он может быть разным: и 
тяжелым, и радостным, и веселым, и побу-
ждающим к высоким порывам…, но этот 
«час» непродолжителен. Не случайно 
М. И. Цветаева сравнивает «час ученичест-
ва» со «сброшенной клажей», со «спелым 
колосом», с «голосом, вздымающим из 
своеволья дней». Сравнения выразительны, 
точны и дают нам, читателям, понять всю 
глубину смысла, значимость, важность, не-
повторимость, святость и «неотвратимость» 
периода ученичества в жизни каждого че-
ловека, его короткий срок – «и колос взрос, 
и час веселый пробил». Наступает новый 
период, новый этап – период зрелости, об-
ретения себя. М. И. Цветаева называет этот 
период одиночеством, но одиночество – это 
не отказ от ученичества – это приобретение 
опыта, осознание себя, самостоятельность, 
творчество. По словам М. Цветаевой, оди-
ночество не просто «высокий час», как «час 
ученичества», а «верховный час». А поэто-
му она благословляет его: 

Час ученичества! Но зрим и ведом 
Другой нам свет, – еще заря зажглась 
Благословен ему грядущий следом 
Ты – одиночества верховный час! 
Стих звучит торжественно и приподня-

то. Торжественность достигается использо-
ванием высокой лексики (зрим, ведом, бла-
гословен…), повторением выражений «О 
этот час», восклицательной интонацией. 
Все стихотворение проникнуто высоким 
пафосом, звучит как гимн ученичеству. 

Третье стихотворение цикла «Солнце 
Вечера – добрее…» созвучно с предыдущим 
стихотворением, условно оно состоит из 
двух частей. В первой части образ «Солнце 
Вечера» воспринимается лирической ге-
роиней как символ поэтического вдохнове-
ния, как благостный момент для творчест-
ва, причем значимость его углубляется с 
каждой новой строфой: 

Солнце Вечера – добрее  
Солнца в полдень… (первая строфа) 
 
Отрешеннее и кротче 
Солнце – к ночи… (вторая строфа) 
 
Солнце Вечера – дороже 
Песнопевцу! (третья строфа) 
Следует отметить, что смысл образа 

«Солнце Вечера» углубляется за счет ис-
пользования качественных прилагательных 
сравнительной степени: «добрее», «отре-
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шеннее и кротче», «дороже», – причем тире 
усиливает значимость образа.  

Поэтическое вдохновение для поэта – 
источник творчества, а поэтому как Песно-
певцу (Аполлону – богу искусства), так и 
поэту «Солнце Вечера» дороже, ценнее, 
важнее, ибо только творчеством жив поэт. 

Во второй части настойчиво звучит 
мысль о зрелости ученика, о его решимости 
продолжить дело, начатое Учителем, и го-
товности служить высокому искусству. 
Творчество требует от поэта бескорыстно-
сти, человечности, отрешенности, незави-
симости, самоотверженности, гражданского 
мужества: 

Солнце Вечера – не кланяется 
Черни… 
 
Низвергаемый к престолу 
Вспомни – Феба! 
Необходимо обратить внимание на то, 

что автор очень тонко использует глаголы в 
повелительной форме («вспомни», не мед-
ли), передающие динамизм действия, как 
бы побуждающие лирическую героиню на 
решительный шаг. И заключительные 
строки проникнуты чувством самоотвер-
женности, готовностью лирической героини 
отстаивать высокие идеалы, быть вместе с 
Учителем: 

Быть хочу твоей последней 
Колокольней. 
И в четвертом стихотворении цикла 

«Пало прениже волн…» настойчиво и утвер-
дительно выражена мысль о единстве, еди-
нодушии Учителя и ученика, о равенстве: 

Тихо взошли на холм 
Вечные – двое… 
Единство душ выразительно раскрыва-

ется повторяющимися словами, выражен-
ными собирательными и количественными 
числительными, прилагательными со зна-
чением количества: «двое взошли», «двой-
ной черной башней», «двойным вздохом», 
«двое в покое», «два под одним плащом». 
Близость душ, взаимопонимание усилива-
ется благодаря использованию устойчивого 
словосочетания – «плечо с плечом»: 

Тесно – плечо с плечом – 
Встали в молчанье… 
Следует заметить, что выражение 

«плечо с плечом» выделяется тире с обеих 
сторон, что придает особую значимость 
взаимоотношениям, подчеркивает родство 
душ Учителя и ученика. Не случайно лири-
ческая героиня называет Учителя «Отче». 
Она обращается к нему с просьбой, просит, 
молит его «взять» ее в свою жизнь про-
шлую, настоящую и будущую: 

– Отче, возьми в назад, 
В жизнь свою, отче! (третья строфа) 

– Отче, возьми в закат 
В ночь свою, отче! (четвертая строфа) 
Напряженность чувств лирической ге-

роини передается повторением обращения 
«Отче» к Учителю (4 раза) и глагола «возь-
ми» в повелительной форме. Слова звучат 
как мольба, заклинание, молитва. В них 
слышится готовность лирической героини 
разделить с Учителем и горести, и радость, 
быть вместе: 

Два – под одним плащом – 
Ходят дыханья… 
Интересно отметить, что образ плаща 

несет уже другую смысловую нагрузку по 
сравнению с предыдущими стихотворения-
ми. Плащ «превращается» в данном стихо-
творении в символ равенства, Учитель и 
ученик ведут себя как равный с равным: 

Борется плащ, двойным  
Вздохом приподнят… 
Мотив «родства душ» зазвучит в сле-

дующем, пятом стихотворении цикла «Был 
час чудотворен и полн…». Следует заметить, 
что ощущение слитности душ, «чудотвор-
ности» этого момента передается от первого 
лица, от лирического «Я» героини: 

Я помню – бок о бок – на холм, 
Я помню – всходили… 
Устойчивое выражение «бок о бок» как 

нельзя лучше раскрывает близость отноше-
ний, не случайно оно выделяется тире с 
обеих сторон, что и усиливает значимость 
их для героини. Она с нежностью вспоми-
нает, как они вместе (Учитель и ученик) 
«всходили на холм», как их «речь сплета-
лась предивно с плащом»… Следует отме-
тить, что плащ воспринимается лирической 
героиней как символ единства, слитности. А 
поэтому этот «час» (момент осознания ра-
дости понимания, единства, единодушия, 
родства духовного) для лирической героини 
«чудотворен» и незабываем. Повторением 
выражения «Я помню» подчеркивается чу-
дотворная сила этого «часа» в жизни ге-
роини. Душа ее переполнена высоким чув-
ством, рвется ввысь, торжествует: 

Всё выше, всё выше – высот 
Последнее злато. 
Сновидческий голос: Восход 
Навстречу Закату. 
Повторяющиеся слова «всё выше» как 

нельзя лучше дают почувствовать нам, чи-
тателям, всю глубину и полноту чувств, пе-
реживаемых героиней. Заключительные 
строки звучат приподнято и торжественно. 
Мотив торжества становится ведущим в 
шестом стихотворении. 

Стихотворение «Всё великолепие…» 
наполнено любовью, восхищением, пре-
клонением перед Учителем. Учитель возве-
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личивается лирической героиней, чувства 
выражены предельно сдержанно: 

Все великолепье  
Труб – лишь только лепет 
Трав – перед Тобой… 
Учитель поставлен на высоту недося-

гаемую, ничто не может сравниться с ним, 
все никнет перед его величием и красотой 
души: «Всё великолепье труб, бурь, крыл – 
лишь только лепет трав, щебет птиц, трепет 
век». Трижды повторенные слова «перед То-
бой» (причем перед ним ставится тире) уси-
ливают напряжение чувств лирической ге-
роини, ее преклонение и благоговение перед 
Учителем. Не случайно слово «Тобой» 
М. И. Цветаева пишет с большой буквы 
(правда, к сожалению, в однотомном изда-
нии «Избранные произведения» М. И. Цве-
таевой (М., 1965) «Тобой» написано с ма-
ленькой буквы. Считаем, что в этом случае 
снижается и смысловая нагрузка образа 
Учителя). 

Стихотворение удивительно по своей 
музыкальности. Мелодика стиха достигает-
ся особой структурой, синтаксической кон-
струкцией. Оно построено «как музыкаль-
ное произведение». Стихотворение состоит 
из трех строф, в каждой строфе – три стро-
ки, и каждая строфа начинается словами 
«Всё великолепье…» (первая строка), а за-
канчивается третья строка в каждой строфе 
словами «перед Тобой». Интересно и то, что 
внутри каждой строфы повторяются слова 
«лишь только» (вторая строка в каждой 
строфе), причем последние слова строк в 
первой строфе рифмуются с последними 
словами строк во второй и третьей строфах, 
что и создает своеобразный музыкальный 
ритм, напевность, как будто замирает серд-
це, нет слов, чтобы выразить всю гамму 
чувств – «лишь только лепет, щебет, тре-
пет», звучит лишь музыка, музыка, возве-
личивающая Учителя. 

Стихотворение чрезвычайно интересно 
и с точки зрения синтаксиса. Оно состоит из 
трех двусоставных предложений, в которых 
подлежащее выражено словосочетанием 
(«всё великолепье»), а именная часть со-
ставного сказуемого выражена именем су-
ществительным – «лепет», «щебет», «тре-
пет». В предложении нет ни одного глагола 
и прилагательного, что и придает стиху 
особую сдержанность, приподнятость в пе-
редаче чувств. Тире, повторяющееся шесть 
раз, усиливает напряженность чувств лири-
ческой героини. 

Строки звучат торжественно и припод-
нято. Образ Учителя возвеличен, он являет-
ся идеалом, звездой для ученика, и за ним 
ученик готов идти «через все века». Мотив 
«следовать» утвердительно звучит в седь-

мом стихотворении, которым и завершается 
цикл «Ученик» М. И. Цветаевой. 

Стихотворение «По холмам – круглым 
и смуглым…» наполнено уверенностью в 
необходимости следовать за мечтой (пла-
щом) вопреки жизненным перипетиям. 
Раскрытию этой мысли подчинена вся 
структура стихотворения. Оно уникально по 
своей структуре и музыкальности (4, с. 104-
121). Это стихотворение, как и предыдущее, 
«построено» как музыкальное произведе-
ние, которому свойственен особый ритм, 
мелодия. Оно состоит из двенадцати строк, 
составляющих три строфы по четыре стро-
ки. Стихотворение написано трехстопным 
размером, причем правая часть написана 
дактилем, а левая – анапестом, что и созда-
ет определенную размеренность, напев-
ность и передает готовность ученика идти 
за мечтой (плащом) «следом и следом». 
Мелодика стиха создается за счет особого 
ритма и синтаксической конструкции. Осо-
бенностью синтаксической конструкции 
является то, что основная мысль выражена 
неполным предложением, в нем отсутствует 
подлежащее и сказуемое, причем нет ни 
одного глагола, что и делает синтаксиче-
скую конструкцию уникальной. 

Стихотворение состоит из одинаковых 
синтаксических конструкций: определений 
и обстоятельств, причем допускается инвер-
сия: «по холмам – круглым и смуглым», 
«под лучом – сильным и пыльным…». 

Правая часть (дактилическая) состоит 
из прилагательных в творительном падеже, 
единственном числе и образует ритм пар-
ных определений, которые стоят после оп-
ределяемого слова. 

Левая часть (анапестическая) состоит 
из имен существительных в творительном и 
дательном падежах и образует ритм парных 
обстоятельств: 

За плащом – рдяным и рваным… 
Повторением одинаковых конструкций 

и создается особый ритм, напевность стиха. 
Мелодика стиха достигается и благода-

ря внутренним паузам. Пауза в стихотворе-
нии М. И. Цветаевой играет особую роль. 
Двенадцать раз повторяется цезура после 
анапестической стопы: 

По холмáм // – крýглым и смýглым… 
(анапест)  (дактиль) 
Пауза усиливает напряжение, замедля-

ет его, тире «рвет» стиховую строку на две 
части, различных по синтаксической конст-
рукции и разных по смысловой нагрузке. 
Различен и семантический, и образный 
смысл синтаксических конструкций: левая 
часть в строке содержит образ метонимиче-
ский (переименование – оборот речи, троп 
– замена одного слова другим на основании 
смежности двух понятий: «лес поет» вместо 
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– «Птицы в лемму поют» и др.), а правая 
часть – метафористический образ. Поэтому 
правая часть – эмоциональная, усиливаю-
щая нарастание чувства, а левая – позитив-
ная. Интересно проследить, как передается 
движение чувства и нарастание его от стро-
фы к строфе. 

В первой строфе дается как бы внеш-
няя характеристика: 

… – круглым и смуглым, 
… – сильным и пыльным, 
… – робким и кротким, 
… – рдяным и рваным. 
Определения «робким и кротким» как 

нельзя лучше передают несмелость, робость 
лирической героини, но желание следовать 
за «плащом» (мечтой) усиливается в сле-
дующей строфе. 

Вторая строфа – драматическая:  
… – жадным и ржавым, 
… – жгучим и пьющим, 
… – робким и кротким, 
… – следом и следом. 
Стремление следовать перерастает в 

готовность лирической героини «идти» за 
«плащом» «следом». Не случайно два раза 
повторяется слово «следом». 

Мотив «следования» настойчиво и уве-
ренно звучит в третьей строфе – эмоцио-
нальной: 

… – лютым и вздутым, 
… – гневным и древним, 
… – робким и кротким, 
… – лгущим и лгущим. 
Определения удивительно вырази-

тельны и усиливают эмоциональную на-
пряженность первой и второй строф. Следу-
ет заметить, что ритм конечных пауз – каж-
дая четвертая строка в каждой строфе более 
интенсивная, чем предыдущая: 
– первая строфа «За плащом – рдяным и 
рваным», 
– вторая строфа «За плащом – следом и 
следом», 
– строфа «За плащом – лгущим и лгущим». 

Настойчивость «идти» «следом и сле-
дом», прозвучавшая во второй строфе, пе-
рерастает в чувство уверенности, преданно-
сти мечте, идеалу в третьей строфе. Опреде-
ление «лгущим и лгущим», повторяющееся 
два раза, усиливает уверенность лириче-
ской героини. Слово «лгущий» является 
ключевым и несет огромную смысловую на-
грузку, оно означает «манящий, зовущий к 
мечте» («плащ», по словам Е. Г. Эткинда, 
как будто искал этого слова, ради этого сло-
ва и написано стихотворение). Лирическая 
героиня готова «идти» за манящей мечтой 
(«плащом») вопреки жизненным бурям, 

разочарованиям, невзгодам «следом и сле-
дом» «через все века». Строки стихотворе-
ния звучат с нарастающей твердостью и 
уверенностью от строфы к строфе, благода-
ря ритму повторяющихся мужских рифм 
внутри строки: 

По холмáм – … 
Под лучóм – … 
Сапожкóм – … 
За плащóм – … 
Мелодика стиха создается не только за 

счет повторяющихся синтаксических кон-
струкций, но и благодаря повторению нача-
ла строк в каждой строфе (последних трех 
строк). Одинаковое начало строк и создает 
особую мелодичность и усиливает напря-
женность чувств лирической героини и ее 
готовность следовать за манящей мечтой 
(плащом) «через все века». 

Итак, мотив «следовать», обозначив-
шийся еще в эпиграфе, постепенно углуб-
ляется в стихотворениях цикла и «находит» 
свое завершение в последнем стихотворе-
нии «По холмам – круглым и смуглым…». 
Оно звучит как заключительный аккорд и 
придает всему циклу целостность и завер-
шенность. 

Весь цикл «Ученик» пронизан любо-
вью к Учителю, верой в идеал, готовностью 
ученика следовать за Учителем, «идти» за 
мечтой «через все века». Интересно и то, 
что в цикле стихотворений М. И. Цветаевой 
образ плаща выполняет не такую функцию, 
как в ее ранних стихах. «Плащ» восприни-
мается лирической героиней и как символ 
вечности, и как символ защиты («от всех 
обид»), и как щит, и как символ единства, 
родства душ, «покров» для равных и как 
мечта. Из романтического и маскарадно-
шаловливого образа плащ превращается в 
символ равенства, «покров» для равных.  

«Под “равенством”, – как пишет Т. Ба-
челис, – мы, естественно, разумеем лишь 
цветаевскую метафору культуры, отнюдь не 
масштабы дарований. Можно понимать это 
и иначе. Но нам кажется, что именно высо-
чайшую культуру знания, поведения, от-
крытую свободу духа более всего ценила в 
Волконском и в его “пыльном пурпуре” 
Цветаева…, в те годы именно этот тип куль-
туры, полной мужества и достоинства, исче-
зал. Об этом и тоскует поэт» (1, с. 359). 

В Цикле «Ученик» М. И. Цветаева вы-
разила свою признательность и благодар-
ность князю С. М. Волконскому как вели-
чайшему Учителю Жизни, человеку своего 
«века и духа». Это лучшие стихи об учителе 
во всей русской поэзии. 
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analysis the phrasems/idioms can be divided into two groups according to their semantic element which is 
considered to be the structural and semantic center to form a whole meaning of the derivation process. 

 лингвистических исследованиях 
последних десятилетий языковые 

явления все чаще рассматриваются в про-
странственном ракурсе (при этом выделя-
ются различные типы языковых про-
странств). Это вполне оправдано, так как 
выделение какого-либо языкового про-
странства позволяет обнаружить связь ме-
жду сущностями (реалиями), находящими-
ся в нем, и наличие некоторых общих черт у 
этих сущностей, которые объединены этим 
пространством и сосуществуют в нем. Такое 
понимание языкового пространства соот-
ветствует общефилософскому понятию про-
странства, ср.: «Пространство есть форма 
бытия материи, характеризующая ее про-
тяженность, структурность, сосуществова-
ние и взаимодействие элементов во всех 
материальных системах» (1, с. 541). С пози-
ции новой научной парадигмы это поволяет 
многим ученым (Л. Г. Бабенко, Е. С. Кубря-
кова, Ю. С. Степанов, Е. С. Яковлева и др.) 
придать понятию пространства статус лин-
гвистической категории, которая в когни-
тивной лингвистике считается одной из 
важнейших, так как «используется как для 
характеристики языка в целом, так и для 

уточнений отдельных его составляющих» 
(6, с. 9). В лексикологических изысканиях, 
по словам Л. Г. Бабенко, понятие простран-
ства стало активно применяться в качестве 
лингвистического оператора, что позволяет 
по-новому увидеть организацию лексики, 
так как основой для рассмотрения стано-
вится проблема связей слов, измерения 
этих связей в параметрах «близкое – дале-
кое» (3, с. 9-10). Все это, несомненно, отно-
сится и к исследованию фразеологических 
единиц, так как выявление связей между 
разнородными лексическими образования-
ми, участвующими в структурировании 
фраземы, и установление взаимодействий 
составляющих ее элементов (как известно, 
неоднословность является одним из важ-
нейших конститутивных признаков фра-
зеологических единиц) становится пробле-
мой номер один, особенно если речь идет о 
семантике фраземы. Безусловно, исследо-
вание содержательной структуры фраземы 
в силу сложности природы самого объекта 
не может быть ограничено рамками иссле-
дования какого-либо одного подхода или 
рамками отдельных групп фразеологиче-
ских единиц, чтобы «создать сколько-ни-

В 
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будь полное впечатление о структурно-
семантическом разнообразии фразеологиз-
мов» (9, с. 81). Поэтому нам представляется 
вполне закономерным рассмотрение груп-
пы фразеологических единиц в лексико-
семантическом пространстве компонента, 
являющегося их общим структурным 
(структурно-смысловым) центром. Так как 
фразеологизмы являются знаками моти-
вированными (В. Н. Телия), они не утрачи-
вают генетической связи с исходными лек-
семами, осуществляя ее через внутреннюю 
форму, чье содержание «составляют те 
смысловые элементы знака-прототипа, ко-
торые послужили ее генетическим источ-
ником» (2, с. 232). Такого рода связи более 
явственно прослеживаются в глагольных 
фразеологизмах, семантика которых «фор-
мируется под доминантным воздействием 
глагольных компонентов» (7, с. 12). Однако 
большинство глаголов, выступающих в ка-
честве компонентов фразеологических еди-
ниц, являются многозначными. В связи с 
этим возникает вопрос, какие из лексико-
семантических вариантов глагола являются 
наиболее активными в продуцировании 
фразем и почему.  

Мы взяли для анализа фраземы с гла-
голом «говорить», чтобы проследить, ка-
кие из глагольных семем участвуют в каче-
стве «генетического кода» в создании со-
держателной структуры фразеологических 
единиц и входят в ее мотивационную базу. 
За основу были взяты те семемы, которые 
даны в Малом академическом словаре под 
редакцией А. П. Евгеньевой (8). Фраземы и 
их значения были извлечены в основном из 
Фразеологического словаря русского лите-
ратурного языка. Анализ лексикографиче-
ских дефиниций фразем с глаголом «гово-
рить» показал, что с деривационной точки 
зрения их можно разделить на две группы.  

К первой группе относятся фраземы, 
которые сохраняют явную связь хотя бы с 
одной из семем глагола. При этом выясни-
лось, что большинство из них соотноси-
тельно как раз или с первым (основным) 
значением глагола «пользоваться, владеть 
устной речью», или со вторым значением 
«выражать в устной речи какие-л. мысли, 
мнения, сообщать факты и т. п.; произно-
сить что-л.», которое близко по своей сути к 
первому. Например: говорить загадка-
ми – «говорить обиняками (намеками), 
иносказаниями»; не говоря худого (дур-
ного) слова – «не вступая в пререкания, 
излишние разговоры»; не говоря лиш-
них слов – «решительно, сразу, без рассу-
ждений»; говорить русским языком – 
«(говорить, сказать) совершенно ясно, так, 
что понятно каждому». Как видим, в дефи-
нициях приведенных фразем имеются эле-

менты, обозначающие использование / не-
использование устной речи в той ситуации, 
которую передает каждая фразема в целом. 

К этой группе можно отнести и те фра-
земы, в которых наблюдается переосмысле-
ние глагольного компонента, причем сте-
пень переосмысленности будет зависеть от 
контекста, в котором употреблена фразема: 
в одном случае глагол «говорить» сохраня-
ет сему речевой деятельности, а в другом – 
употребляется в переносном значении. В 
связи с этим у некоторых фразем в лекси-
колграфических источниках отмечается два 
значения, например, в МАС: говорить 
(или свидетельствовать и т.п.) в пользу 
кого-чего – «1) признавать, доказывать по-
ложительные качества, правоту кого, чего-
л.; 2) перен. служить доказательством по-
ложительных качеств, правоты и т. п. кого-. 
чего-л.; ср.: «Брат боялся соседа, поддаки-
вал ему и всегда говорил в его пользу», 
«Беспокойная ласковость взгляда И под-
дельная краска ланит, и убогая роскошь 

наряда − все не в пользу ее говорит» 
(Н. Некрасов)». Или еще: говорить на 

разных языках − «1) говорить, понимая, 
воспринимая суть разговора по-разному; 
относясь к сути разговора по-разному; 
2) перен. не понимать друг друга; ср.: 
«Впрочем, спорить на эту тему нам бес-
полезно: мы говорим на разных языках и не 
поймем друг друга» (В. Тевекелян), «Сна-
чала я хотел подружиться с ним, но вско-
ре понял, что нам не по пути: мы говорим 
на разных языках» (С. Гудзенко)».  

Однако и отмеченные «переосмыслен-
ные» значения глагольного компонента 
фразеологических единиц имеют соотноси-
тельность с семантической структурой гла-
гола «говорить», не случайно в словарной 
статье МАС они представлены как оттенки 
второго значения, а также перекликаются с 
третьим значением «вести беседу, разгова-
ривать» и с четвёртым значением «свиде-
тельствовать о чем-л., указывать на что-л., 
быть доводом в пользу чего-л.». В большей 
степени переосмысление глагольного ком-
понента находим во фраземе «кровь го-

ворит в ком» − «1) сказывается характер, 
натура; 2) проявляется чувство родства». Но 
и здесь находим соотносительную семему у 
глагола «говорить», ср.: «5) перен.: в ком. 
сказываться, проявляться в чьих-л. дейст-
виях, поступках, словах и т. п.» Например: 
«Вы думаете, во мне говорит только 
мать, но нет, нет, уверяю вас! Это не-
обыкновенный ребенок» (А. Чехов). Таким 
образом, все семемы глагола «говорить» 
послужили мотивационным признаком для 
создания той или иной фраземы. С точки 
зрения когнитивной семантики, для всех 
фразеологизмов данной группы характер-



ФИЛОЛОГИЧЕСКИЕ ИССЛЕДОВАНИЯ: 

ТЕОРИЯ И ПРАКТИКА 

 

 

159

ным является то, что они возникли на осно-
ве «свободно синтаксического прототипа 
фраземы» (1, с. 447), переосмысленность 
которого связана прежде всего с глагольной 
семантикой, так как глагол, выступающий в 
качестве смыслового центра фразеологиче-
ской единицы, в большей степени соотно-
сителен с первичным значением фраземо-
образующего устойчивого словосочетания, 
являющегося «главным мотивационным 
фактором формирования фразеологическо-
го значения» (1, с. 445). При этом измене-
ния в глагольной семантике связаны с тем, 
что глагол, сохраняя категориальную сему 
действия, или меняет характер категори-
ально-лексической семы (в данном случае 
сема речевой деятельности), или полностью 
видоизменяет ее, что отражается и в семан-
тике фраземы (см., например, «кровь го-
ворит»). Однако следует отметить, что соз-
дание нового образа фразеологической но-
минации происходит на фоне более широ-
кого конвергентно-диффузного процесса, в 
котором участвуют и семы неглагольных 
компонентов.  

Отметим еще одну особенность семан-
тики фразеологизмов данной группы. Дело 
в том, что эксплицитность связей фразеоло-
гического значения и семантической стук-
туры глагола приводит к тому, что в содер-
жательной структуре фраземы на первый 
план выступает номинативный пласт зна-
чения, а эмоциально-экспрессивный пласт, 
связанный с ее образностью, находится как 
бы на втором плане, то есть в какой-то мере 
завуалирован. Хотя, как известно, появле-
ние фраземы связано не с номинацией ка-
ких-либо новых реалий, а прежде всего с 
«конкретизацией и образно-эмоциональ-
ной оценкой предметов, явлений, действий, 
качеств, уже названных в языке» (10, с. 13), 
поэтому фразеологизмы являются «более 
мощным средством выражения эмотивно-
сти, чем слова, поскольку фразеологизмы, 
отражая образ-ситуацию, выступают как 
микротекст в контексте» (9, с. 83). 

Другую группу представляют фраземы, 
в которых отсутствует явная связь с каким-
либо определенным значением глагола 
«говорить», а сочетание компонентов в 
структуре фразеологической единицы при-
водит к возникновению номинативных 
единиц, служащих для именования новых 
денотативных ситуаций, связанных с необ-
ходимостью выражения различных мо-
дальных отношений к высказыванию. В та-
ком случае эмоционально-экспрессивный 
пласт в семантике фраземы не просто явля-
ется ведущим, но иногда и всеобъемлющим, 
что позволяет выразить разнообразные 
эмоциональные реакции, усиливающие 

коннотацию. Как говорил В. В. Виноградов, 
«экспрессивная оценка нередко определяет 
выбор и размещение всех основных элемен-
тов высказывания» (4, с. 21). Это особенно 
характерно для глагольных фразеологиз-
мов, на что обратил внимание В. М. Моки-
енко. так, говоря о сложности и некоторой 
противоречивости в формировании семан-
тики глагольных фразем, он отмечает: «Тя-
готея в целом к глагольной лексике и соиз-
меряясь с нею, она в то же время отличается 
от нее добавочностью смысла, оттеночно-
стью стилистики, утонченностью и детали-
зированностью экспрессии» (7, с. 12-13). 
Именно такой характер семантики и на-
блюдается у фразем второй группы. см., на-
пример: «что вы говорите?!» – «экспрес., 
выражение изумления, недоверия по пово-
ду сказанного»; «и не говори(те)!» – 
«экспрес., выражает уверение в полном со-
гласии с говорящим»; «говорят (говорю) 
вам (тебе)» – «экспрес., употребляется для 
усиления высказанной мысли или для при-
казания»; «да что тут говорить» – «экс-
прес., вне всякого сомнения, совершенно 
определенно, действительно»; «нечего и 
говорить» – «экспрес., бесспорно, безус-
ловно; само собой разумеется»; «как там 
ни говори» – «экспрес., несмотря ни на 
что, вопреки всяческим суждениям». как 
видим, что весьма показательно, все пред-
ставленные фраземы имеют в словаре по-
мету «экспрес.» (см.: 12), чего нет у фразем 
первой группы. 

Анализ семантики подобных фразеоло-
гизмов в большей степени требует когни-
тивного подхода, что обусловлено «потреб-
ностью более глубокого изучения механиз-
ма репрезентации нелинейной и многока-
нальной семантики фраземы, интегрирую-
щей в себе фразеологическое значение и 
смысл устойчивого оборота» (1, с. 27). Под 
«смыслом», думается, следует понимать и 
те разнообразные связи (в том числе и гене-
тические), которые существуют между не-
однородными языковыми структурами, 
объединенными единым пространством. 

Когнитивная структура, на основе кото-
рой сформированы значения фразем второй 
группы, представляет собой целостный об-
раз (гештальт), созданный в сознании чело-
века для наименования нового «идеального» 
объекта (5, с. 100). Этот образ «формируется 
опосредованно, путем использования того 
коллективного опыта народа, который зако-
дирован в соответствующих знаках первич-
ного именования» (2, с. 27). Механизм фор-
мирования такого образа строится на основе 
«принципа фиктивности» (Н. Д. Арутюнова), 
который заключается в том, что не существу-
ет денотата-1, первоначального живого об-
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раза, а сочетание компонентов во фраземе 
приводит к возникновению денотата-2, а 
значит – и новой номинативной единицы. 
Ср., например: «Что вы говорите, когда, 
услышав телефонный звонок, вы берете 
трубку?» и «Что вы говорите!». Во втором 
случае нет вопроса (первоначальный живой 
образ), на который должен бы быть ответ, а 
есть лишь эмоциональная реакция (удивле-
ние или недоверие) на что-то услышанное, 
сказанное вашим собеседником. Именно мо-
дус фиктивности «дает возможность уподоб-
ления логически несопоставимых и онтоло-
гически несходных сущностей» (9, с. 137). 

Присутствие такого «уподобления» по-
зволяет как раз говорить о том, что и здесь 
нет полной семантической изолированно-
сти глагольного компонента фраземы (а 
следовательно, и семантики всей фраземы в 
целом) от единицы лексического уровня 
языка. Ххотя он и лишен бывшей рефе-
рентной и системной организованности, 
однако имплицитная связь между ними су-
ществует. Это проявляется в том, что значе-
ния фразем второй группы, как уже было 
сказано, связаны с выражением эмоций, 
экспрессии, которые в свою очередь не мо-
гут проявляться без повода, а таким пово-
дом в данном случае является нечто услы-
шанное или сказанное говорящим или его 
собеседником, что отражает денотативную 

(речевую) ситуацию с использованием уст-
ной речи, с сообщением каких-либо фактов 
или выражением каких-либо мыслей, мне-
ний и т. п. А это и составляет суть первых 
двух значений глагола «говорить», о чем 
свидетельствуют словарные дефиниции, 
приведенные выше. Следует отметить, что 
экспрессия, выражая эмоциональное со-
стояние в определенной ситуации конкрет-
ного лица, в то же время обладает постоян-
ством, характерным не только для этого ли-
ца и ближайшей его среды, но и для «эпохи, 
народа, культуры» (4, с. 232). 

Таким образом, все фраземы с указан-
ным глагольным компонентом находятся в 
едином лексико-семантическом простран-
стве глагола «говорить» и не теряют с ним 
генетической связи, причем большинство 
фразем обозначенной группы соотносятся 
именно с двумя первыми (основными) зна-
чениями глагола, которые в большей степе-
ни сохраняют генетический фонд лексемы.  

Подобный подход, на наш взгляд, по-
могает глубже раскрывать содержательную 
структуру фразеологической единицы, 
представляющую собой когнитивное обра-
зование, имеющее сложную мотивацион-
ную базу и состоящее из денотативных и 
коннотативных пластов, которые, взаимо-
действуя между собой, создают разнообраз-
ные варианты. 
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ABSTRACT. The article deals with the text reference properties, the referential aspect of a text nominative 
function. Referent reading and its types are also given in this article. Referent reading is described as textual 
referents reading. Text referents are key words and word combinations having subject and topic content. 

рофессиональная компетентность 
любого человека, чувство нового 

связаны с осуществлением речевой дея-
тельности чтения с целью создания точной 
и полной информационной основы в обра-
зовательной, научной и профессиональной 
сферах. Постоянное обращение к источни-
кам информации многих и различных ав-
торов позволяет получать, накапливать, об-
новлять знания. Чтение, как и любая другая 
деятельность, обладает предметностью, 
идеальным предметом которого является 
мысль как отраженные в сознании и выра-
женные вербальными и невербальными 
средствами связи и отношения явлений, 
объектов реального мира (Л. С. Выготский, 
А. Н. Леонтьев, Н. И. Жинкин, И. А. Зимняя 
и др.) или, как отмечал Л. С. Выготский, 
«всякая мысль стремится соединить что-то 
с чем-то, установить отношения между чем-
то и чем-то» (4, c. 305). 

Первым компонентом мысли становят-
ся поименованные, названные языковыми 
средствами предметы, события, процессы, 
то есть «что-то», но без обозначенных свя-
зей между этими что-то» то есть без второго 
компонента мысль невозможна. 

В процессе чтения читающий обраща-
ется прежде всего к теме, субъекту или ие-
рархии тем, субъектов, которые имеют ме-
сто в его фоновых знаниях, индивидуаль-

ном лексиконе, а также к реме, предикату 
или иерархии рем, предикатов (15, с. 25). 

В образовательной исследовательской 
и профессиональной деятельности возни-
кают ситуации чтения, когда нужно быстро 
и оперативно ориентироваться в имеющих-
ся текстовых материалах на различных но-
сителях, с тем чтобы оставить ненужные и 
обратиться к тем материалам, которые те-
матически необходимы в конкретный мо-
мент. В этом случае читающий обращается 
только к тематическому содержанию, ие-
рархии тем, когда деятельность чтения вы-
полняет номинативную функцию, ее рефе-
ренциальный аспект, то есть соотнесения 
текста с действительностью, отнесенности 
его к области знания, к теме, проблеме. 

Поскольку всякий текст является про-
стым или сложным высказыванием о дей-
ствительности, то референция как отнесен-
ность к действительности становится необ-
ходимым свойством любого текста, в связи с 
чем необходимо говорить о референциаль-
ном аспекте номинативной функции, а вид 
чтения мы назвали референтным чтением 
(15, c. 27-28). 

При этом виде чтения, направленном 
на данное в тексте – тему, идет обращение 
не ко всему тексту по порядку изложения, а 
к ключевым понятиям, выраженным клю-
чевыми словами и словосочетаниями, наи-
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более существенными для раскрытия темы, 
проявляющими закономерность большой 
повторяемости и способности относить тек-
сты к конкретной предметной области, то 
есть выступать как референты (17). 

Теория референции связана с динами-
ческим процессом наименования фрагмен-
тов действительности словами и словосоче-
таниями, основывающимися на взаимодей-
ствии мышления, языка, речи и реальной 
действительности. Г. В. Колшанский под-
черкивал существование взаимообуслов-
ленности единиц языка и единиц мышле-
ния, их нахождение в отношении корреля-
ции, поскольку появление и существование 
любой мыслительной единицы, понятия, 
суждения, умозаключения «обязательно 
предполагает полную и адекватную выра-
женность языковыми средствами» (7, с. 46). 

Номинация, описываемая на основе 
трехчленного отношения «реалия – поня-
тие – имя» (8), выступает как первичный 
процесс познания вещей, явлений и их оз-
начивания» и находится на первом ярусе 
языкового выражения понятийной системы 
человека (7, с. 38). Именно называние и вы-
членение фрагментов действительности и 
формирование соответствующих понятий о 
них требует употреблять слова и словосоче-
тания, обладающие номинативной функци-
ей. Очень важно, что именование является 
первой ступенью в порождении  любого вы-
сказывания, в котором слово или словосо-
четание как номинативная единица стано-
вится необходимой предпосылкой для за-
вершения процесса формирования мысли в 
структуре высказывания (7, с. 42). 

Одним из условий совершения речево-
го акта, результатом которого становится 
высказывание, называется необходимость 
обеспечения его референцией, то есть соот-
несенностью с действительностью и преди-
кацией, то есть смыслом (9, с. 411; 7). 

Теория референции начала склады-
ваться в логике в процессе наблюдения за 
употреблением имен нарицательных, кон-
кретной лексики (Дж. С. Милль, Г. Фреге, 
Р. Карнапп и др.). Введенное в лингвистике 
понятие референт (Ч. Огден, А. А. Ричардс и 
др.) относится к имени, с которым он свя-
зан, через понятие, соотнесенность устанав-
ливается непосредственно между референ-
том и указывающим на него, «отсылающим 
к нему» языковым выражением. Референт 
соотносится с именем через понятие, это 
понятийный уровень соотнесенности имен, 
именных выражений или их эквивалентов к 
объектам, явлениям, процессам реальной 
действительности. 

Референту противопоставляется дено-
тат, позволяющий соотносить именование в 
речевом акте с конкретным фрагментом 

объективной действительности, он появля-
ется в речи с целью точно и полно обозна-
чить объект, явление, предмет, то есть это 
речевой уровень соотнесенности. 

Понимая вслед за А. И. Новиковым под 
денотатами отраженные в сознании и вы-
раженные в тексте соответствующими язы-
ковыми средствами объекты и явления ре-
альной действительности, необходимо осо-
бо подчеркнуть, что слова, словосочетания 
становятся денотатами «в момент употреб-
ления и обязательно во взаимодействии с 
другими элементами языка при активном 
участии интеллекта и мыслительных опе-
раций» (12, с. 26). 

Если референты, выражающие их име-
на, именные словосочетания, например, 
электростанция, солнечная электростанция 
представлены родовым и видовым поняти-
ем, то в тексте словосочетание «солнечная 
электростанция во Франции под Марселем» 
является денотатом, соотносящим с кон-
кретным и единственным в своем роде объ-
ектом реальной действительности. 

Денотат в отличие от референта всегда 
зависит от ситуации речевого акта, в кото-
рой порождается конкретное высказыва-
ние – текст, от способа номинации, напри-
мер, «президент» и «первый президент 
Российской Федерации», где первое имено-
вание является референтом, а второе – де-
нотатом в некотором конкретном речевом 
отрезке. 

Референтами, позволяющими соотне-
сти любой текст с объектами и явлениями 
внеязыковой действительности посредст-
вом ведущих понятий той или иной области 
знаний, являются ключевые слова, которые 
характеризуются широкой встречаемостью. 

Референциальный аспект номинации 
служит идентификации элементов «кусоч-
ков» действительности, в результате кото-
рой слова и словосочетания выполняют 
идентифицирующую функцию, которой об-
ладают имена: 

− предметов, живых существ, артефак-
тов (дерево, собака, дом, книга и др.); 

− временных, пространственных, при-
чинно-следственных, условных и других от-
ношений (месяц, утро, зима, территория, 
Сибирь, влияние и др.); 

− свойств, признаков, качеств, состоя-
ний, процессов (объем, высота, спокойст-
вие, сон, создавать, строительство и др.); 

− абстрактных понятий (патриотизм, 
нежность, толерантность и др.); 

− лиц по роду занятий, отношений к 
другим лицам, роли, статусу (слесарь, сын, 
бабушка, директор, профессор и др.); 
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− результатов процессов, действий 
(изобретение, процветание, пробуждение, 
утомление и др.). 

Очень важно отметить, что референт-
ность как характеристика любого текста 
связана с понятием кореферентности как 
тождества референтов речевых отрезков, 
текстов, благодаря чему любой «связный 
текст обладает референциальной историей» 
(9, с. 411). 

Кореферентность обусловливает пара-
дигматическую направленность референтно-
го чтения по понятиям, выраженным клю-
чевыми словами и словосочетаниями. Кроме 
того важным становится логико-семантичес-
кий фактор при определении типов рефе-
рентов как типов отнесенности именных вы-
ражений к объектам, предметам, явлениям 
объективной действительности: 

а) к одному члену класса; 
б) к некоторой части класса;  
в) к подклассу по определенному при-

знаку; 
г) к целому классу (роду); 
д) к любому члену (виду) класса. 
Исходя из типов соотнесенности и с 

учетом парадигматических отношений 
можно выстраивать логико-семантическую 
структуру области знания, темы, представ-
ленную ключевыми словами – референта-
ми (15; 16). 

В осуществлении референции участву-
ют имена собственные, нарицательные, 
именные выражения, местоимения, кото-
рые соотносятся «на протяжении сверхфра-
зового единства с одним и тем же предме-
том реальной действительности (референ-
том) и обеспечивают единство темы посред-
ством тождества референции (11, с. 20). 
Учитывая то, что единство темы обеспечи-
вает смысловую целостность любого текста 
или его фрагмента, следует еще раз под-
черкнуть особую роль регулярной повто-
ряемости ключевых слов, связанных с те-
мой, и выражающих ключевые понятия. 

При этом важно то, что основной тек-
стовой референт организует и определяет 
смысловую целостность текста, задает всю 
лексико-тематическую цепочку слов» (3, 
с. 25) или другими словами, «лексическую 
тематическую сетку» (10). Такая вертикаль-
ная структура текста (2), его языковая семан-
тическая сеть (18) позволяет обнаружить 
пространственно-понятийную схему, актуа-
лизирующую поле номинации, представ-
ленное ключевыми понятиями, выражен-
ными ключевыми словами – референтами. 

Текстовой референт, которых в тексте 
может быть несколько, и они передают ко-
референтность, референциальную историю 
того или иного текста. Такое референтное 

тождество может проявляться на основе 
различных парадигматических отношений: 
синонимия, род-вид, целое – часть, система 
– элемент, тождества и др. (15, с. 27). 

Поскольку референция как отнесен-
ность к действительности на понятийном 
уровне является необходимым свойством 
любого текста-высказывания (11), высту-
пающего объектом деятельности чтения, то 
в связи с этим такое чтение по ключевым 
понятиям (6) может быть названо рефе-
рентным чтением, при котором происходит 
направленность на данное в тексте – тему (о 
чем текст?) в ряде ситуаций читательской 
деятельности, таким образом, возникает 
необходимость соотнесения текстов, их 
фрагментов с действительностью, уточне-
ния реальных объектов в предметной об-
ласти, к которой относятся тексты. 

Референтное чтение в зависимости от 
конкретных целей-задач (предметно-тема-
тическое содержание) и целей-результатов 
имеет три вида (15, с. 29−30). 

Первый вид, ориентировочно-рефе-
рентное чтение, предполагает ориентацию в 
главных текстовых референтах, различение 
и выявление тем, тематического содержа-
ния и отнесение-референцию текста к 
предметной действительности, области, во-
просу, проблеме знания. 

Данный вид референтного чтения осу-
ществляется в условиях, когда необходима 
общая ориентация во вновь поступающих 
или ранее не изученных текстовых мате-
риалах на разных носителях, когда необхо-
димо установить, к каким областям знаний, 
темам, проблемам профессиональной или 
научной сферы они относятся. Читающий в 
этом случае быстро определяет главный 
текстовой референт, выраженный ключе-
вым словом или словосочетанием, тему тек-
ста, а затем относящиеся к нему, подчинен-
ные парадигматически текстовые референ-
ты в процессе быстрого чтения – ориента-
ции в заголовке, предзаголовках, оглавле-
нии, справочном аппарате, по вертикали в 
самом тексте. 

Второй вид, поисково-референтное 
чтение, предусматривает целевой поиск и 
выделение текстовых референтов, различе-
ние и определение тем, тематического со-
держания и отнесение – референцию к ис-
комой области знания, к вопросу, проблеме 
сферы профессиональной, научной дея-
тельности. 

Этот вид референтного чтения осуще-
ствляется в условиях острой необходимости 
поиска совершенно определенных фраг-
ментов текстовых тематически обусловлен-
ных материалов. При поисковой референ-
ции читающий имеет выделенный, фикси-
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рованный ряд ключевых слов-референтов, 
от 3 до 5−7 лексических единиц, на момент 
обращения к текстам и последующего поис-
ка необходимых частей, фрагментов текста. 
Такая лексико-тематическая цепочка клю-
чевых слов становится ориентировочно-
поисковой основой при поисково-референт-
ном чтении большого количества текстов. 

И наконец, третий вид, обобщающе-
референтное чтение, включает выделение и 
конкретизацию всех тематически обуслов-
ленных текстовых референтов, последую-
щее различение тем, анализ, уточнение и 
обобщение данных текстовых референтов с 
обозначением их парадигматических отно-
шений. 

При обобщающей референции объек-
тивно устанавливается, конкретизируется и 
обобщается предметно-тематическое со-
держание в случаях составления библио-
графических карточек, написания аннота-
ций, выполнения различного вида аннота-
ционных переводов иноязычных источни-
ков, подготовки и написания обзорных 
библиографических справок (15, c. 30). 

Любой вид референтного чтения в 
процессе ориентировки в текстовых мате-
риалах, целевого поиска фрагментов тек-
стов и обобщения тематического содержа-
ния связан всегда с тем, что нужно опреде-
лить, по каким проблемам, темам данной 
профессиональной или научной сферы чи-
тается текстовый материал на основе опре-
деления главного тематического референта 
и подчиненных ему по тем или иным пара-
дигматическим связям. Важную роль при 
этом играют заголовки, подзаголовки, 
справочный аппарат, неязыковые знаковые 
средства: рисунки, графики, схемы, табли-
цы, карты и др., так как они помогают бы-
стрее осуществлять ориентировку, поиск 
предметно-тематического содержания. 

Особую значимость в референтном 
чтении приобретает умение увидеть, выде-

лить и сохранять тематическую группу (це-
почку) слов-референтов, которые задаются 
в заголовках, справочном аппарате и явля-
ются индикаторами развиваемой темы. 

В референтном чтении помимо цели-
задачи понять и выявить предметно-
тематическое содержание, имеется цель-
результат, объективируемая в конкретных 
типах письменной фиксации, письменной 
записи. Как было указано ранее, к таким 
типам относятся фиксация лексико-темати-
ческая цепочка ключевых слов-референтов, 
логико-структурная схема текстов, библио-
графические карточки, аннотации, которые 
дают только справку о тематической со-
ставляющей информации (о чем тексты?). 
Особым результатом референтного чтения 
могут быть созданные корпусы фрагментов 
текстов по теме, представленные на сайте 
как электронном носителе с данными к 
этим фрагментам ключевыми словами и 
аннотациями. 

Особое значение референтное чтение 
приобретает в процессе управления инфор-
мацией из зарубежных источников на 
предприятии, в исследовательских универ-
ситетах, проводящих инновационно и экс-
портно направленную политику, так как по-
средством этого вида чтения становится 
возможным осуществлять переводчикам, 
работникам бюро информации, библиотек, 
патентных отделов анализ и тематическую 
сегментацию иноязычных текстовых мате-
риалов, далее их референцию и селекцию, 
последующую передачу специалистам, под-
разделениям, для которых эти источники и 
их фрагменты интересны и необходимы для 
решения ими профессиональных и научных 
задач. 

У переводчика в его профессиональной 
деятельности целью-результатом речевой 
деятельности референтного чтения стано-
вится текст аннотационного письменного и 
письменно-устного перевода (14, c. 7). 
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of philological specialties. 

современной лингвистике все 
большей популярностью пользуют-

ся методики когнитивной лингвистики, по-
строенные на анализе концептов. Уже сло-
жились научные школы и направления, в 
русле которых возможно выполнение ана-
лиза конкретного материала. В рамках дан-
ной статьи приведен один из возможных 
алгоритмов анализа современного художе-
ственного текста с привлечением когнитив-
но-дискурсивной методики. В частности, 
речь пойдет об авторских моделях осмыс-
ления действительности через образы огня, 
пламени и света. В качестве предмета ана-
лиза была выбрана проза известной совре-
менной афроамериканской писательницы 
Тони Моррисон. Мы постараемся просле-
дить на конкретных примерах, какие из 
возможных английских общеязыковых ме-
тафорических моделей присутствуют в 
творчестве этого автора и подвергаются ли 
они каким-либо трансформациям. 

Основная теоретическая база исследо-
вания сложилась под влиянием ставшей 
уже классической теории Дж. Лакоффа (см., 
например, 5). Однако не стоит забывать и о 
том, что применительно к материалу рус-
ского поэтического языка такие описания с 
выделением ведущих образных моделей 
были представлены еще в 20-х годах про-
шлого века. Например, в работе М. О. Гер-
шензона «Гольфстрем» (1) представлена 
очень интересная попытка проведения па-
раллелей между образами, присутствую-
щими в языке Гераклита, А. С. Пушкина, 
Библии, а также в устойчивых выражениях 
и моделях обиходного русского языка. Так, 
применительно к образу (или концептуаль-
ной метафоре – по Дж. Лакоффу) огня из 
исследования М. О. Гершензона можно из-
влечь следующие примеры: «душа загоре-

лась», «сгореть со стыда», «в жару спора», 
«пылать страстью», «гореть желаньем», 
«горячее сочувствие», «жгучее недоуме-
ние / горе», «жаркие мольбы / прения», 
«но огонь поэзии погас», «проснулись чув-
ства, я сгораю», «с Венерой пылкой», «стра-
стей кипящих буйный пир», «а в сердце 
грех кипел» и т. д. Два последние примера 
мы приводим для иллюстрации такого яв-
ления, которое Дж. Лакофф гораздо позд-
нее назовет концептуальной метафорой, – 
«Гнев – это горячая жидкость в сосуде (кон-
тейнере, вместилище)» (Anger is a hot liquid 
in a container). На уровне сочетаемости в 
обиходном английском эта модель прояв-
ляется в таких выражениях, как to be boiling 
mad, to let off steam и др. (6). 

Вернемся к метафоре огня и света. Ес-
ли мы возьмем английский корпус возмож-
ных синонимов лексем fire, flame, light, ash-
es и образных выражений, в состав которых 
они входят, то мы получим следующий на-
бор:  

Fire n. = перен. 1) ardor, passion, zeal, 
fever, spirit, glory; 2) ordeal, trial, torment, an-
guish, suffering, tragedy, calamity, agony, hell. 

To be on fire – быть в возбужденном 
состоянии; загореться любовью; вспыхнуть, 
рассердиться; проявлять рвение, усердие; 
between two fires – между двух огней, в 
безвыходном положении; to blow the fire 
(coals) – разжигать (недовольство, страсть, 
ревность, вражду и т.д.); to build a fire un-
der oneself – самому себе рыть яму, рубить 
сук, на котором сидишь; to carry fire in 
one hand and water in the other – гово-
рить одно, а думать другое, обманывать, 
быть двуличным; усыплять подозрение (с 
недоброй целью); to catch (take) fire – за-
гореться, воспламениться; воспылать инте-
ресом; взволноваться, возбуждаться, вспых-

В 
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нуть; загореться страстью; to fight fire with 
fire – клин клином вышибают; fire and 
brimstone – адские муки (библ.); fire and 
fury – пламенность, неистовая страсть; fire 
and water are good servants, but bad 
masters – огонь и вода – хорошие слуги че-
ловека, но им нельзя давать воли; fires of 
heaven – звезды, «небесные огни»; fire 
that’s closest kept burns most of all – 
скрытый огонь сильнее горит (о подавляе-
мой страсти) (цитата из «Метаморфоз» Ови-
дия); the fire which lights (warms) us at 
a distance will burn us when near – 
огонь, греющий нас издалека, жжет вблизи; 
to flash (shoot) fire – метать искры (о гла-
зах); to go through fire and water – пере-
нести тяжелые испытания; идти в огонь и 
воду за кого-л.; пройти огонь и воду (и мед-
ные трубы); a little fire is quickly trodden 
out – искру туши до пожара; to nurse the 
fire – поддерживать (букв. баюкать, лелеять) 
огонь; one fire drives out another – клин 
клином вышибают; to play with fire – иг-
рать с огнем, рисковать; Promethean fire – 
жизнь (миф.); to pull (snatch) smo out of 
the fire – спасти кого-то; to put to fire and 
sword – предать огню и мечу; to set the 
Thames on fire – сделать что-то необычное, 
из ряда вон выходящее; быть очень успеш-
ным; быть чрезвычайно одаренным; soft 
fire makes sweet malt – ласковым словом 
многого добьешься; there is no fire with-
out smoke – нет дыма без огня; to be un-
der fire – подвергаться обстрелу; служить 
мишенью для нападок; to direct one’s fire 
against – направлять огонь на кого-л., об-
рушиваться на кого-л. и др. 

Flame vt. = перен. to rant, roar, fume, 
flare up, explode, burn, glare, rage, erupt. 

To burst into flame – вспыхнуть пла-
менем; to commit (consign) to the 
flames – предавать огню, сжигать; to fan 
the flame – разжигать чью-то страсть; раз-
жигать страсти; разжигать пожар (войны). 

Light n, vt. = 1) radiance, gleam, bright-
ness, brilliance, day, dawn; 2) to beam, bright-
en, animate, irradiate, lighten, clarify, clear up. 

Light and shade – свет и тень, резкие 
контрасты; the light of my eyes – свет 
очей моих (библ.); the light of one’s coun-
tenance – благосклонность, расположение, 
снисходительное внимание (по аналогии с 
библ. the light of God’s countenance – 
свет лица господня); to see a red light – 
видеть или подозревать опасность; white 
light – дневной свет; беспристрастное суж-
дение; to lay smth in smo’s light – вме-
нять кому-л. в вину; выдвигать что-л. в ка-
честве возражения; to stand in one’s own 
light – мешать, вредить самому себе, дейст-
вовать вопреки своим интересам; to stand 

in smo’s light – застить свет кому-л.; сто-
ять поперек дороги, препятствовать; to put 
out (quench) smo’s light – убить, лишить 
жизни; to shut one’s light off – умереть; 
by God’s light! – клянусь богом!; to bring 
to light – обнаружить, вывести на чистую 
воду; to come to light – обнаружиться, 
всплыть, стать известным, выйти на свет 
божий (библ.); a light breaks in upon 
smo – прозреть; to see the light – родить-
ся, появиться на свет; прозреть; обратиться 
в какую-л. веру; to cast (throw) a lurid 
light on smth – бросать зловещий, мрач-
ный свет на что-л.; to cast (shed, throw, 
turn) light on smth (to bring, carry, 
give light into smth; to throw a flood of 
light on smth) – проливать свет на что-л.; 
to place in the clearest light – полностью 
осветить (вопрос, положение и т.д.); to 
place (put) in a different (new, false, 
unfavourable, etc.) light – представить в 
ином (новом, ложном, невыгодном и т. д.) 
свете; to see smth in its true light – ви-
деть в истинном свете; to see smth in the 
same (different, new, etc.) light – схо-
диться во мнениях, видеть в том же (ином, 
новом и т. д.) свете; in the light of smth – в 
свете чего-л.; to hide one’s light under a 
bushel – держать свет под спудом, зары-
вать свой талант в землю (библ.); guiding 
(shining) light – светило, выдающийся 
деятель; душа (дела); according to one’s 
lights – в меру своих возможностей, спо-
собностей; new/old lights – новые/старые 
доктрины (особ. религиозного характера); 
to hit the high lights – проявлять невоз-
держанность, неумеренность и т.д. 

Ashes n. = перен. corpse, cadaver, re-
mains, body, bones, relics, dust, clay, carcass. 
To put ashes on one’s head – посыпать 
голову пеплом; to rise from the ashes – 
восстать из пепла. 

Анализ еще трех достаточно частотных 
«сопутствующих» лексем embers (угольки, 
уголья), smoke (дым) и flash (вспышка) в их 
переносных значениях дал нам следующие 
модели комбинаторики: burning, live 
embers – «живые», горячие уголья; 
smouldering embers – тлеющие угольки 
(о чувствах, воспоминаниях); to end in 
smoke – кончиться ничем, не дать резуль-
татов; from smoke into smother – из огня 
да в полымя; like smoke – очень быстро; to 
sell smoke – обманывать, надувать; a flash 
of hope, merriment, wit – проблеск на-
дежды, вспышка веселья, блеск остроумия. 

Опираясь на этот материал, можно вы-
делить следующие метафорические модели, 
присущие английскому языку в целом (и 
британскому, и американскому варианту):  
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огонь – это страсть, любовь, душа, 
слава, жизнь, ребенок, рай; опас-
ность, мука, испытание, трагедия, ги-
бель, ад;  

пламя – это страсть, гнев, опас-
ность;  

свет – это бог, успокоение, ра-
дость, судьба, жизненный путь, 
жизнь, правда, поворот дела, талант, 
способности, мнение; опасность, рез-
кое суждение;  

пепел / уголья – это останки, ги-
бель, сожаления, воспоминания, бы-
лые чувства;  

дым – это конец, опасность, ско-
рость, обман; 

вспышка – это надежда, веселье, ум. 
Теперь обратимся непосредственно к 

художественному дискурсу Т. Моррисон и 
посмотрим, как она выстраивает образную 
линию, обращается или нет к этим моде-
лям. Первое, что нужно отметить: автор 
обыгрывает две основные сферы-мишени: 
человек и его эмоциональное или фи-
зическое состояние. Образ человека при 
привлечении концептуальной метафоры 
огня включает в себя в равной мере и муж-
чину, и женщину, и ребенка. В метафориче-
ской группе Т. Моррисон использует как 
физические черты, прямое сходство объек-
тов, так и потенциальные семантические 
компоненты, эмоциональную маркирован-
ность.  

Нежность, испытываемая к ребенку, 
тихий свет материнской любви, желание 
обрести малыша – все эти эмоциональные 
составляющие позволяют Т. Моррисон про-
вести параллель между образом маленького 
существа и мягким светом лампы или яр-
ким безграничным сиянием. 

The memory of the light, however, that 
had skipped through her veins came back now 
and then, and once in a while, on an overcast 
day, when certain corners in the room resisted 
lamplight; when the red beans in the pot 
seemed to be taking forever to soften, she 
imagined a brightness that could be carried 
in her arms. Distributed, if need be, into places 
dark as the bottom of a well (9, с. 22). 

From the beginning, he was like a lamp 
in that quiet, shaded house. Simply startled 
each morning by the look of him, they vied 
with each other for the light he shed on 
them (9, с. 140). 

Использование семантики афроамери-
канского английского и физического сход-
ства объектов проявляется в эпитете old 
smoke применительно к ребенку. 

I reckon I knows a lying nigger when I 
see one, but jest in case you ain’t jest in case 
one of them mammies is really dyin’ and 

wants to see her little old smoke before she 
meets her maker, I gone do it (14, с. 153). 

Прямое физическое сходство лежит и в 
основе уподобления рыжеволосой девочки 
ярким уголькам.  

She was as puzzled as her husband but 
not as alarmed, although it did not look funny 
at the nine-thirty mass: Margarette’s head 
glowing like an ember among the coal-dark 
heads of her other children (13, с. 55–56). 

Затем этот первичный метафорический 
перенос преображается в угли постоянного 
беспокойства и неуверенности, тлеющие в 
душе этого персонажа, начало которым бы-
ло положено осознанием своего отличия от 
братьев и сестер, сомнением в своем праве 
быть членом этой взрастившей ее семьи, а 
позднее и своей собственной семьи. 

Потенциальные семантические компо-
ненты, передающие мощь, скрытую силу, 
бурю чувств, могущество и опасность для 
недругов, проявляются в образе отца-бога 
Вулкана, охраняющего пламя мудрости, 
спокойствия, защищенности своей семьи. 

My daddy’s face is study…. A Vulcan 
guarding the flames, he gives us instruc-
tions about which doors to keep closed or open 
for proper distribution of heat, lays kindling 
by, discusses qualities of coal, and teaches us 
how to rake, feed, and bank the fire (14, с. 61). 

В то же время отец и муж, параллельно 
с защитой от внешнего мира, несет заряд 
угрозы в самом себе. Он готов сжечь своих 
домашних в горниле своего гнева, презре-
ния, страстей. Это направление примыкает 
к сфере-мишени «эмоциональное состоя-
ние» и подается через лексемы to animate, 
glitter, ignite, spark, stun, sift (put, turn into) 
ash, что позволяет автору создать образ 
красивого и жадного пламени, оставляюще-
го после себя пепелище душ, которые вна-
чале были согреты теплом костра отеческой 
и супружеской любви. 

His hatred of his wife glittered and 
sparked in every word he spoke to her. The 
disappointment he felt in his daughters sifted 
down on them like ash, dulling their buttery 
complexions and choking the lilt out of what 
should have been girlish voices (11, с. 10–11). 

Without the tension and drama he ig-
nited, they might not have known what to do 
with themselves. In his absence his daughters 
bent their necks over blood-red squares of vel-
vet and waited eagerly for any hint of him, and 
his wife, Ruth, began her days stunned into 
stillness by her husband’s contempt and ended 
them wholly animated by it (11, с. 10–11). 

Состояние истощения и банкротства, 
приводящее к сгоранию души, одновремен-
но с внешним сходством черной кожи с уг-
лем становится основой для метафориче-



ФИЛОЛОГИЧЕСКИЕ ИССЛЕДОВАНИЯ: 

ТЕОРИЯ И ПРАКТИКА 

 

 

169

ского эпитета burned-out black man вновь 
применительно к отцу. 

What could a burned-out black man 
say to the hunched back of his eleven-year-old 
daughter? (14, с. 161). 

Мужские характеристики огня, веду-
щие к несчастью, становятся главными и в 
подгруппе олицетворения. В данном случае 
Т. Моррисон использует (как и другой аф-
роамериканский писатель Дж. Болдуин) две 
лексемы: fire и light. Но если в дискурсе 
Дж. Болдуина сразу наблюдается противо-
поставление огня и света, то Т. Моррисон в 
данной подгруппе создает образы во мно-
гом близкие друг другу, различающиеся 
только степенью проявления своих опасных 
свойств и скоростью движения. Огонь (fire) 
жадно пожирает кукол, а с ними родителей 
и детство, навсегда обжигает своим дыхани-
ем, пробуждается, как дикое, мятежное и 
быстрое существо, жадный танцор. 

The fire would eat away at their legs, 
blacken them first with its hot breath and their 
round eyes, with the tiny lashes and eyebrows 
she had painted in so very carefully, would 
have watched themselves disappear (9, с. 61). 

Quietly, carefully she stepped around her 
to wake the fire. First a bit of paper, then a 
little kindlin – not too much – just a taste until 
it was strong enough for more. She fed its 
dance until it was wild and fast (8, с. 181). 

Свет (light) несовершенен, полон мел-
ких изъянов, проливая свой ущербный луч, 
он искажает действительность, уродует 
жизнь и судьбу. Он не сжигает, подобно ог-
ню, но, будучи недругом, стремится предста-
вить существование героя в самом непри-
глядном ракурсе, лишить надежды на иное 
видение. Усталый, он медленно ползет по 
всем убогим и грязным закуткам жилища, 
показывая хозяевам всю безнадежность их 
существования, становится маленькими чер-
вячками, живущими в помойке отчаяния. 
Медленно и робко он уничтожает последние 
мгновения счастья, сеет безысходность. 

The globe light holds and bathes each 
scene, and it can be assumed that at the curve 
where the light stops is a solid foundation. In 
truth, there is no foundation at all, but alley-
ways, crevices one steps across all the time. 
But the globe light is imperfect too. Closely ex-
amined it shows seams, ill-glued cracks and 
weak places beyond which is anything. Any-
thing at all (9, с. 22–23). 

Inside, light comes slowly, and, tired af-
ter forcing its way through oiled paper tacked 
around a window set into the back wall, rests 
on the dirt floor unable to reach higher than 
Golden Gray’s waist (9, с. 152; ср. 9, с. 16, 19, 
159 и др.). 

Мы уже затронули область возможных 
способов реализации сферы-мишени «эмо-
циональное и физическое состояние». Тему 
отрицательных эмоций продолжает образ 
молодого человека, тлеющего и сгорающего 
на костре ненависти к своим близким, кото-
рый подкрепляет оппозицию «мужчина – 
женщина», реализованную в данном случае 
через отношения сына и матери, брата и сес-
тер. В дальнейшем эта оппозиция перейдет и 
в антагонизм отношений с подругой. Ощу-
щение того, что герой сам не в состоянии по-
нять свои чувства, передается при помощи 
метафоры «вопросительный знак дыма», ко-
торый повисает над горящей душой. 

His subconscious knew what his con-
scious mind did not guess – that hating them 
would have consumed him, burned him up 
like a piece of soft coal, leaving only 
flakes of ash and a question mark of 
smoke (14, с. 150–151). 

Метафора горения переносится и на 
человека, ставшего жертвой социальной 
ненависти, брошенного на костер презре-
ния диаспоры к самой себе, к своему проис-
хождению, положению в социальной ие-
рархии США. В своем стремлении избавить-
ся от пылающей ямы чувства неполноцен-
ности и стыда, диаспора выбирает изгоя – 
маленькую девочку или женщину, сгораю-
щих в огне неприятия, безумия, горя, одер-
жимости. 

No given chore was enough to put out 
the licking fire that seemed always to burn 
in her (8, с. 120). 

It was their contempt for their own 
blackness that gave the first insult its teeth. 
They (…) have taken all of their smoothly cul-
tivated ignorance, their exquisitely learned 
self-hatred, their elaborately designed hope-
lessness and sucked it all up into a fiery cone 
of scorn that had burned for ages in the hol-
lows of their minds – cooled – and spilled over 
lips of outrage, consuming whatever was in 
its path. They danced a macabre ballet 
around the victim, whom, for their own sake, 
they were prepared to sacrifice to the 
flaming pit (14, с. 65; ср. 8, с. 121). 

Радостные чувства, надежда, любовь, 
привязанность становятся ниточкой света, 
ленточкой дыма, разлетающейся прочь ра-
дугой, т.е. чем-то хрупким, мимолетным и 
легко утрачиваемым. Человек, набираю-
щийся сил, подобен замершему утреннему 
свету. Предпочтение здесь отдано лексеме 
light, и в данной подгруппе мы можем гово-
рить об определенном противопоставлении 
метафорических образов огня (fire, flame) и 
света (light), из которых первый несет толь-
ко гибель и отрицательные эмоции, а вто-
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рой передает пусть и кратковременный, но 
положительный заряд. 

She felt him. His restraint, his courtesy, 
his indifference, all of which pushed her into 
fantasy. She had the distinct impression that 
his lips were pulling from her a thread of 
light (11, с. 13). 

He lay there as still as the morning 
light, and sucked the word’s energy up into 
his own will (11, с. 129). 

The ribbon of smoke was from a fire 
that warmed a body returned to her – just like 
it never went away, never needed a headstone 
(7, с. 198). 

I begin to feel those little bits of color 
floating up into me – deep in me. (…) And it be 
rainbow all inside. (…) I don’t want to take 
my mind offen the rainbow…. But it ain’t like 
that anymore. … There is sure to be a glory. 
Only thing I miss sometimes is that rainbow. 
But like I say, I don’t recollect it much any-
more (14, с. 131; ср. 13, с. 78). 

Это противопоставление огня и света 
продолжается и в подгруппе эпитета, где 
негативные эмоции, смущение, гнев, опас-
ное влечение связываются с открытым 
пламенем и дымом. В то же время свет ста-
новится частью эпитетов, передающих обо-
жание, восхищение, минуты счастья. 

Little matches of embarrassment 
burned even now in her face as she thought of 
all those black art shows mounted two or 
three times a year in the States (13, с. 74). 

Violet’s eyes, squinted and smoking 
with fury, stared right at the sister (9, с. 21). 

She moves forward out of the shadow 
and slips through the group. The brothers turn 
up the wattage of their smiles (9, с. 67). 

He glittered in the light of their ado-
ration and grew fierce with pride (8, с. 236; 
ср. 8, с. 21–22, 122, 123; 1996: 161 и др.). 

В группах метонимии и аллегории ав-
тор усиливает оппозицию «огонь – свет». 
Пожар, открытое пламя, дым становятся 
частью или постоянным напоминанием о 
гибели близких, насильственной смерти, 
потери матери или возлюбленного, круше-
нии надежд, ощущении пустоты и в конеч-
ном итоге передают желание гибели для 
самого себя. 

But she must have seen the flames, must 
have, because the whole street was screaming 
(9, с. 57). 

And he did sign it with love, but it was the 
word “gratitude” and the flat-out coldness of 
“thank you” that sent Hagar spinning into a 
bright blue place where the air was thin and it 
was silent all the time, and where people spoke 
in whispers or did not make sounds at all, and 
where everything was frozen except for an oc-
casional burst of fire inside her chest 

that crackled away until she ran out into the 
streets to find Milkman dead (11, с. 99). 

Свет и радуга ассоциируются с женщи-
ной, часто в жизни мужчины, любовью, 
супружеством, надеждой, началом новой 
жизни, новыми впечатлениями, иными 
местами, сулящими благоприятные пере-
мены в судьбе.  

Once the people of the lake region dis-
cover this, the longing to leave becomes acute, 
and a break from the area, therefore, is neces-
sarily dream-bitten, but necessary nonethe-
less. It might be an appetite for other streets, 
other slants of light (11, с. 162). 

Always, in his experience, the light ap-
peared when there was focus. Like the Thirty-
Mile Woman, dulled to smoke while he waited 
with her in the ditch, and starlight when Sixo 
got there. He never knew himself to mistake it. 
It was there the instant he looked at Sethe’s 
wet legs, otherwise he never would have been 
bold enough to enclose her in his arms that 
day and whisper into her back (8, с. 66; ср. 11, 
с. 275; 1994: 270; 1996: 131). 

Подведем итоги. В контексте произве-
дений Т. Моррисон присутствуют следую-
щие модели, обусловленные дискурсивны-
ми факторами: 

огонь – это убийца надежды и 
мечты, презрение, социальное непри-
ятие, безумие, ад жизни в обществе; 

пламя – это гнев, гибель, стыд, 
мука, потеря, опасное влечение; а 
также мудрость, спокойствие, защи-
щенность (при соотнесенности с мужским 
персонажем); 

свет – это любовь (родительская 
или супружеская), начало новой жиз-
ни (в отличие от общеязыковой модели это 
исключительно хрупкие и кратковременные 
чувства или состояния), ребенок; а также 
искажение, уродование действитель-
ности, безысходность, отчаяние; 

пепел / уголья – это ненависть к 
близким, беспокойство, страх, раз-
очарованность; белая женщина (часть 
ее облика); 

дым – это гнев, неопределен-
ность, потеря, гибель, афроамерика-
нец (мальчик). 

Место вспышки занимает радуга. 
Появляясь в определенном языковом и 
смысловом окружении и соотносясь с любо-
вью, чувством радости бытия и благоприят-
ными переменами в судьбе, радуга у 
Т. Моррисон всегда передает оттенок мимо-
летности происходящего, что больше соот-
ветствует семантике слова flash, нежели 
rainbow. Последнее в стандартном англий-
ском обычно связано с пустыми мечтами 
или переливами красок. Эти компоненты, 
конечно, заложены и у Т. Моррисон, но они 
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не выходят на первый план, тогда как мгно-
венность действия или состояния играет 
решающую роль. 

Еще раз сопоставив общеязыковые и 
авторские модели, мы увидим, что у 
Т. Моррисон огонь и пламя почти никогда 
не передают любовь и желание. Не соотно-
сятся они и с даром или творческим нача-
лом (ср. «огонь искусства»). Свет никогда 
не предстает как знание (для Т. Моррисон 
знание – это вода, поток), истина, способно-
сти. С богом свет тоже не соотносится. Это 
расходится и с библейской моделью, и с 
традиционным литературным каноном. Тем 
не менее, для Т. Моррисон бог – это власти-
тель, лидер, король, отец семейства, но не 
свет. Из всех возможных моделей метафо-
рического переосмысления огня, пламени и 
света автор настойчиво выбирает модели, 

передающие деструктивное, губительное 
начало. Это совсем не означает, что в твор-
честве Т. Моррисон нет места радости, на-
дежде, обретению себя и познанию высшего 
начала. Просто для передачи этих понятий 
автор выбирает иной метафорический ин-
вентарь. 

Как показывает практика, такая мето-
дика анализа может успешно применяться 
при выполнении индивидуальных творче-
ских заданий студентов, обучающихся по 
филологическим специальностям. Подоб-
ное сопоставление позволяет студенту ина-
че взглянуть на словарную и контекстуаль-
ную информацию, соотнести свои знания о 
лексической системе с теми концептуаль-
ными моделями, которые формируются в 
лингвокультуре под влиянием дискурсив-
ных факторов. 
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АННОТАЦИЯ. Описывается технология обучения студентов математике на базе дидактической 
компьютерной среды (ДКС). Обосновывается необходимость создания ДКС и формулируются про-
тиворечия, решение которых обеспечивается ее реализацией. 
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TECHNOLOGY IN TEACHING MATHEMATICS TO STUDENTS OF H IGHER SCHOOLS  
ON THE BASIS OF THEIR INDEPENDENT WORK IN DIDACTIC COMPUTER ENVIRONMENT 
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ABSTRACT. This article describes a technique of teaching of students on the basis of didactic computer en-
vironment. Necessity of creation of didactic computer environment is proved and the contradictions, the 
solution of which is ensured its implementation, are formulated. 

азвитие2 педагогической науки, 
модернизация системы образова-

ния в условиях информатизации и глоба-
лизации общества требуют интеграции су-
ществующих инновационных подходов в 
теории и практике обучения, а также поис-
ка новых решений по организации учебной 
и исследовательской работы обучающихся. 
В современном обществе возрастают требо-
вания к выпускникам вузов в аспекте их 
профессиональной подготовки. В данных 
условиях особое значение приобретает пе-
дагогическое обеспечение самостоятельной 
работы студентов. 

Повышение значимости эффективной 
организации самостоятельной работы сту-
дентов подтверждается также требования-
ми Федерального государственного образо-
вательного стандарта 2010 года, который 
устанавливает увеличение доли самостоя-
тельной работы с целью формирования 
ключевых общекультурны и профессио-
нальных компетенций. 

Выполненный анализ научно-педаго-
гической литературы по проблемам компе-
тентностного подхода (П. В. Зуев, М. В. Ла-
пенок, А. М. Лозинская, В. И. Байденко, 
В. Г. Орешкин, О. Е. Лебедев, О. В. Чурако-

                                                             
21

  Исследование выполнено при поддержке Мини-
стерства образования и науки Российской Федерации, 
соглашение 14.B37.21.0548 «Подготовка кадров обра-
зования к инновационной деятельности в условиях 
информационной образовательной среды» 

ва, И. А. Зимняя) позволил уточнить поня-
тие «компетенция», под которой будем по-
нимать комплекс знаний, умений, навыков, 
ценностных ориентаций и опыта практиче-
ской работы, необходимых человеку для ус-
пешного решения задач определенной об-
ласти деятельности. Применение человеком 
некоторой компетенции обуславливает его 
компетентность в соответствующей области 
деятельности. 

Компетентность в области фундамен-
тального математического образования сту-
дентов является основой для дальнейшего 
освоения многих учебных дисциплин мате-
матического цикла, таких как: математиче-
ская логика, дискретная математика и тео-
рия алгоритмов, абстрактная алгебра и др.  
Кроме того, математика является базовым 
компонентом научной области «информа-
тика» и важнейшим звеном, определяю-
щим освоение ее разделов: языки и техно-
логии программирования, программное 
обеспечение информационных технологий, 
информационные системы и др. Поэтому 
особую значимость приобретает качествен-
ная подготовка студентов в области фунда-
ментального математического образования. 

 В ходе этой подготовки должны быть 
сформированы в соответствие с государст-
венным образовательным стандартом клю-
чевые компетенции студентов:  

• владение культурой мышления, спо-
собность к обобщению, анализу, воспри-

Р 
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ятию информации, постановке цели и вы-
бору путей ее достижения; 

• способность использовать знания о 
современной естественно-научной картине 
мира в образовательной и профессиональ-
ной деятельности, применять методы мате-
матической обработки информации, теоре-
тического и экспериментального исследо-
вания; 

• способность вести логически верно 
устную и письменную речь; 

• готовность к взаимодействию с кол-
легами, к работе в коллективе; 

• готовность использовать основные 
методы, способы и средства получения, 
хранения, переработки информации.  

При этом под ключевыми компетен-
циями будем понимать способность приме-
нять знания, умения и личностные качества 
для успешной деятельности в определенной 
области.  

Учитывая специфику деятельности бу-
дущего бакалавра педагогического образо-
вания, вышеобозначенная совокупность 
компетенций дополнена  профессиональ-
ными компетенциями: 

• владение методами компьютерной 
обработки результатов педагогических ис-
следований, современными средствами и 
технологиями педагогических измерений и 
оценивания качества образовательного 
процесса; 

• владение методологическими, теорети-
ческими и математическими основами ин-
форматики и информационных технологий. 

Современные исследователи (Г. К. Се-
левко, Е. В. Коротаева, И. Г. Липатникова, 
А. К. Колеченко) утверждают, что для ус-
пешного освоения учебной дисциплины и 
формирования компетенций важную роль 
играет педагогическая технология. При 
этом Г. К. Селевко выделяет четыре пози-
ции понимания и употребления термина 
«технология обучения».  

1. Технология обучения как средство 
обучения, т.е. это «производство и приме-
нение» учебного оборудования и аппарату-
ры, методов обучения, «она есть организа-
ционно-педагогический инструментарий 
педагогического процесса» (Б. Т. Лихачев), 
это новый тип средств обучения 
(С. А. Смирнов). 

2. Технология обучения как способ, 
процесс взаимодействия участников про-
цесса обучения, т. е. «педагогическая тех-
нология – это строго научное проектирова-
ние и точное воспроизведение гаранти-
рующих успех педагогических действий» 
(В. А. Сластенин), «содержательная техника 
реализации учебного процесса» (В. П. Бес-
палько). 

3. Технология обучения как научное 
направление, которое описывает педагоги-
ческую технологию как «обширную область 
знания, опирающуюся на данные социаль-
ных, управленческих и естественных наук», 
т. е. «это новое направление в педагогиче-
ской науке, которое занимается конструи-
рованием оптимальных обучающих систем, 
проектированием учебных процессов» 
(П. И. Пидкасистый). 

4. Технология обучения как много-
мерное понятие, т. е. «педагогическая (об-
разовательная) технология – это система 
функционирования всех компонентов педа-
гогического процесса, построенная на науч-
ной основе, запрограммированная во вре-
мени и в пространстве и приводящая к на-
меченным результатам» (Г. К. Селевко). 

Е. В. Коротаева рассматривает пробле-
му соотношения методики и технологии в 
педагогической науке и отмечает, что  тех-
нология обучения и методика представляют 
собой самостоятельные области педагоги-
ческого знания, которые имеют общие мо-
менты (сфера педагогической деятельности, 
субъекты образовательного процесса и 
т. д.), но при этом каждая обладает своей 
спецификой (4). 

Обобщая вышеизложенное, под техно-
логией обучения будем понимать процесс 
взаимодействия субъектов педагогического 
процесса (обучающего и обучающихся, обу-
чающихся между собой), основанный на 
определенном систематическом использо-
вании дидактических учебных материалов 
при обеспечении комфортных условий для 
обучающего и обучающихся, гарантирую-
щий достижение учебных целей. Современ-
ные технологии обучения ориентированы 
на обучающихся и направлены на обеспе-
чение усвоения обучающимися знаний за 
счет их самостоятельной деятельности при 
объективном контроле. Современные педа-
гогические технологии обучения также 
должны гарантировать достижение целей 
обучения, высокого уровня компетентности 
обучающихся.  

 Анализ работ современных исследова-
телей (В. В.Сериков, В. А.Болотов, А. Г.Ще-
катунов, А. Н. Саврасова и др.) позволил 
выявить факторы, зависящие от деятельно-
сти преподавателя и влияющие на уровень 
компетентности обучаемого: 

1) выявление преподавателем призна-
ков ожидаемого уровня компетентности 
учащихся; 

2) определение необходимого и доста-
точного набора учебных задач-ситуаций, 
последовательность которых выстроена в 
направлении возрастания полноты, про-
блемности, креативности, новизны, прак-
тичности, межпредметности, конкретности, 
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ценностно-смысловой рефлексии и само-
оценки, необходимости сочетания фунда-
ментального и прикладного знания; 

3) введение задач ситуаций различных 
типов и уровней; 

4) разработка и применение алгорит-
мов и эвристических схем, организующих 
деятельность учащихся по преодолению 
проблемных ситуаций; 

5) сопровождение учащихся в процессе 
создания ими конкретного продукта. 

 Возможности существующих инфор-
мационных технологий, аппаратного и про-
граммного обеспечения обуславливает ав-
томатизацию вышеперечисленных видов 
деятельности в современных технологиях 
обучения. Однако, анализ обучающих про-
грамм позволил сделать вывод, что сущест-
вующие учебные системы не ориентирова-
ны для обучения будущих бакалавров ин-
форматики. При этом анализ нормативных 
документов показал, что для дисциплины 
«Математика» не выделен требования к со-
держанию дисциплины. Обзор учебных 
программ, разработанных преподавателями 
различных вузов РФ, позволил определить 
совокупность разделов дисциплины «Мате-
матика», обеспечивающих фундаменталь-
ную математическую подготовку студентов: 
функции, графики функций, пределы по-
следовательностей, пределы функций, про-
изводные функций, неопределенные инте-
гралы, определенные интегралы, диффе-
ренциальные уравнения первого порядка, 
числовые ряды. 

Для реализации фундаментальной ма-
тематической подготовки студентов Ураль-
ского государственного педагогического 
университета разработана дидактическая 
компьютерная среда по математике. При 
этом под ДКС будем понимать систему 
средств обучения, реализующую определен-
ные функции учителя и направленную на 
активизацию самостоятельной учебной и ис-
следовательской деятельности студентов (1). 

Разработанная ДКС по математике 
имеет следующую структуру:  содержатель-
ный (теоретический) блок, практический 
блок, контрольно-оценочный блок, иссле-
довательский блок. 

Теоретический блок ДКС представлен 
обучающими модулями. В практическом 
блоке ДКС представлены различного уров-
ня сложности и содержательной направ-
ленности задачи (исторические, которые 
воспитывают интерес к математике; задачи 
с гуманитарным содержанием, направлен-

ные на воспитание культуры студента; об-
щепредметные задачи, показывающие 
применение знаний по математике в других 
науках, например, физике, информатике), 
обеспечивающие осознание обучающимися 
связь математики с другими науками. Кон-
трольно-оценочный блок ДКС представлен 
тестовой программой. Данный блок пред-
ставлен банком заданий по разделам учеб-
ной дисциплины, при этом обучающиеся 
получают индивидуальные контрольные 
задания по определенному модулю и без 
возможности доступа к теоретическому 
блоку. Технология модульного обучения 
является одним из направлений индивиду-
ального обучения, позволяющим осуществ-
лять самообучение, регулировать не только 
темп обучения, но и содержание учебного 
материала. 

Исследовательский блок содержит до-
полнительные учебные материалы: науч-
ные статьи по тематике учебного курса, ста-
тьи об известных математиках, примерные 
темы рефератов и докладов, разделы для 
самостоятельного изучения (1). 

Реализации ДКС по математике при 
обучении бакалавров позволит разрешить 
противоречия между развитием ИКТ в ус-
ловиях информатизации образования и 
традиционными подходами к организации 
образовательного процесса, не реализую-
щим дидактические возможности ИКТ; 
также увеличением доли самостоятельной 
работы студентов и необеспеченностью 
учебного процесса технологиями обучения, 
организующими самостоятельную работу 
студентов в условиях информатизации об-
разования. 

Освоение дисциплины «Математика» 
на базе ДКС обуславливает разработку но-
вых технологий обучения. В УрГПУ фунда-
ментальная математическая подготовка ба-
калавров осуществляется на базе ДКС при 
реализации следующих этапов, составляю-
щих технологию обучения (см. рисунок 1).  

1 этап. Осуществление входного тести-
рования обучающихся, в процессе которого 
формируются разделы индивидуальной 
траектории студента. 

2 этап. Инструктирование обучающих-
ся по основным функциям и возможностям 
ДКС по математике. 

3 этап. Регистрация в ДКС обучающихся. 
4 этап. Объяснение на базе ДКС одной 

из тем курса.  
5 этап. Реализация освоения раздела 

математики при объяснении обучающего. 
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Результатом применения ДКС в обуче-

нии является повышение качества обучения 
по математике, которое отражается в по-
вышении успеваемости. 

Таким образом, обучение на базе ДКС 
помогает повысить уровень самостоятель-
ной работы студентов, достигнуть высокого 
уровня компетентности и в целом улучшить 
качество обучения по предмету. 
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овременная система основного об-
щего образования характеризуется 

процессом формирования дидактической 
модели, основанной на системно-деятель-
ностном подходе, предполагающем разно-
образие организационных форм. 

Анализ Федерального государственного 
образовательного стандарта основного об-
щего образования позволил определить 
проблемы педагогического и методического 
характера, которые требуют решения (30). В 
частности говорится о необходимости орга-
низации самостоятельной работы учащихся 
с учетом их индивидуальных особенностей. 
Данное положение не является новым для 
педагогики, но, с нашей точки зрения, тре-
бует детального пересмотра в части содер-
жания, организации и управления. 

Сопоставив определения и точки зре-
ния разных авторов (4; 9; 17; 20; 26; 27), мы 
сочли возможным рассматривать самостоя-
тельную работу, как деятельность ученика 
по выполнению дидактического задания 
(или группы дидактических заданий), кото-
рая осуществляется без непосредственного 
участия учителя, но под его постоянным 
управлением и контролем в специально от-
веденный период времени. 

В вопросе о дидактических целях само-
стоятельной работы существуют различные 
мнения. 

Некоторые авторы считают целью – 
закрепление знаний, выработку умений и 
навыков (32). Б. П. Есипов и др. придержи-
ваются иного мнения, определяя общеди-
дактические цели самостоятельной работы 

в формировании требуемых знаний, умений 
и навыков (7; 8). Другие авторы предлагают 
деление общедидактических целей само-
стоятельной работы на четыре группы: 

1. Приобретение знаний, формирова-
ние умений и навыков. 

2. Закрепление приобретенных зна-
ний, сформированных умений и навыков. 

3. Применение приобретенных зна-
ний, сформированных умений и навыков. 

4. Проверка уровня приобретенных 
знаний, умений и навыков (3). 

С учетом имеющейся множественности 
точек зрения, мы сформулировали основ-
ные цели самостоятельной работы для 
школьного курса информатики следующим 
образом: 

1. Повторение и закрепление полу-
ченных теоретических знаний и практиче-
ских умений по предмету. 

2. Реализация индивидуальной учеб-
ной деятельности ученика по предмету на 
уровне его познавательных возможностей. 

Содержание самостоятельной работы по 
информатике имеет определенную специ-
фику, связанную с особенностями предмета: 

1.  Метапредметность. Среди школьных 
предметов другого такого аналога не сущест-
вует. Знания, умения, навыки, которые уче-
ники приобретают во время изучения ин-
форматики, подкрепляются примерами из 
различных предметных областей, а впослед-
ствии используются во время их изучения. 

2. Стремительное развитие компью-
терной техники и совершенствование про-
граммного обеспечения определяют необ-

С 
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ходимость постоянного обновления дидак-
тических материалов, что определяет дина-
мичность содержания курса. 

3. При изучении информатики у уче-
ников формируется представление об эта-
пах решения практической задачи с ис-
пользованием компьютера от ее постановки 
до анализа полученных результатов.  

4. Компьютер на уроках информатики 
является предметом изучения, средством 
обучения и инструментом для решения задач. 

Учитывая дидактические цели и спе-
цифику самостоятельной работы по ин-
форматике, выявляется ряд проблем её ор-
ганизации и осуществления: 

1. Согласно проекту Базисного учебно-
го плана для образовательных учреждений 
РФ, реализующих программы общего обра-
зования, в основной школе предмет «Ин-
форматика и ИКТ» изучается в с 7-9 классы 
– в объеме 35 учебных часов в каждой па-
раллели (1 час в неделю). Этого явно недос-
таточно для достижения целей обучения, а 
также для организации эффективной со-
вместной деятельности, в процессе которой 
каждый ученик смог бы в максимальной 
степени раскрыть свой личностный потен-
циал (29). 

2. Условием реализации совместной 
деятельности учителя и учеников является 
их эффективная коммуникация в процессе 
обучения. Результативность управления не-
разрывно связана с качеством информаци-
онного взаимодействия субъектов учебного 
процесса, в ходе которого должно обеспечи-
ваться выполнение требований полноты, 
достоверности, оперативности и непрерыв-
ности информации, используемой для при-
нятия педагогических решений. Управле-
ние самостоятельной работой учащихся 
должно быть непрерывным во времени, 
удобным и оперативным по реализации для 
учителя и учеников. Вместе с тем, анализ 
характера взаимодействия субъектов при 
традиционной организации учебного про-
цесса, не предусматривающей применения 
каких-либо технических коммуникацион-
ных средств, свидетельствует о принципи-
альной невозможности удовлетворения пе-
речисленных требований. Это связано, в 
первую очередь, с ограничениями времени 
и продолжительности (и, следовательно, 
объема) общения учителя и учеников в 
школе. 

Вариантом разрешения перечисленных 
проблем является использование телеком-
муникационных технологий, которые позво-
ляют организовать оптимальное с дидакти-
ческой и организационной точек зрения 
коммуникационное взаимодействие субъек-
тов учебного процесса, охватывающего раз-
личные виды учебной деятельности, с одной 

стороны, и использование разнообразных 
коммуникационных средств – с другой. Од-
нако применение современных коммуника-
ционных технологий еще не получило доста-
точного развития в практической деятельно-
сти учителей средней школы. 

В Законе об образовании вводится по-
нятие «дистанционные образовательные 
технологии», под которыми понимаются 
образовательные технологии, реализуемые 
в основном с применением информацион-
но-телекоммуникационных сетей при опо-
средованном (на расстоянии) взаимодейст-
вии обучающихся и педагогических работ-
ников (31). 

В то же время дистанционные образо-
вательные технологии подразумевают пол-
ностью самостоятельное изучение учебного 
материала учащимися, что практически не-
возможно реализовать при массовом обуче-
нии в средней общеобразовательной школе, 
в связи с чем, целесообразнее использовать 
идеи и технологии смешанного обучения 
(англ. blended learning). 

Опыт активного использования элек-
тронного обучения (обучения при помощи 
информационных технологий) в западных 
странах и сравнение его с традиционными 
формами обучения, основанными на пря-
мом личном общении учителя и обучающе-
гося, выявили чётко различимые сильные 
стороны каждой из этих форм. Так, к силь-
ным сторонам электронного обучения отно-
сят гибкость, индивидуализацию, интерак-
тивность, адаптивность как возможность 
организации учебного процесса для обу-
чающихся с разными возможностями и за-
просами и др. К сильным сторонам тради-
ционной очной формы обучения причис-
ляют эмоциональную составляющую лич-
ного общения, спонтанность в образовании 
цепочек ассоциативных идей и открытий. 

Сочетание преимуществ каждой из 
форм обучения легло в основу технологии 
смешанного обучения, которая более десяти 
лет используется в учебных заведениях Ев-
ропы и США. 

Существует достаточно много подходов 
к определению понятия смешанного обуче-
ния (1; 2; 12; 14; 15). Обобщив их, под сме-
шанным обучением мы будем понимать 
учебный процесс, предусматривающий 
применение дистанционных образователь-
ных технологий для организации само-
стоятельной работы учащихся при класс-
но-урочной системе организации образо-
вательного процесса. 

Введение в образовательный процесс 
смешанного обучения позволяет: 

1. Разрешить проблемы организации и 
реализации самостоятельной работы. 
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2. Учитывать индивидуальные образо-
вательные потребности учащихся, а также 
темп и ритм освоения учебного материала. 

3. Организовать совместную деятель-
ность учащихся. 

4. Осуществить переход от трансляции 
знаний к интерактивному взаимодействию 
с учащимися (21). 

Главным условием реализации сме-
шанного бучения является наличие инфор-
мационно-образовательной среды. 

Стоит отметить, что в литературе нет 
единой трактовки данного определения. 

Под информационно-образовательной 
средой исследователи понимают: 

• системно организованную совокуп-
ность информационного, технического, 
учебно-методического обеспечения, нераз-
рывно связанную с человеком как субъек-
том образовательного процесса (11); 

• единое информационно-образова-
тельное пространство, построенное с помо-
щью интеграции информации на традици-
онных и электронных носителях, компью-
терно-телекоммуникационных технологиях 
взаимодействия, включающее в себя вирту-
альные библиотеки, распределенные базы 
данных, учебно-методические комплексы и 
расширенный аппарат дидактики (16); 

• среду совместной образовательной 
деятельности с активным применением, ис-
пользованием в целях улучшения качества 
обучения современных информационных 
технологий, систем и средств обучения (10); 

• комплекс информационных образо-
вательных ресурсов, в том числе цифровые 
образовательные ресурсы, совокупность 
технологических средств информационных 
и коммуникационных технологий: компью-
теры, иное ИКТ оборудование, коммуника-
ционные каналы, систему современных пе-
дагогических технологий, обеспечивающих 
обучение в современной информационно-
образовательной среде (30). 

Приведенные определения в основном 
рассматриваются с позиций совокупности 
технологических средств и сводятся к опи-
санию технической составляющей. Более 
близким к нашему пониманию является 
определение Б. Е. Стариченко, который 
трактует информационно-образовательную 
среду, как совокупность аппаратных 
средств, программных систем, а также со-
держательного наполнения (контента), реа-
лизованную на основе современных техно-
логических решений и предназначенную 
для обеспечения информационных запро-
сов и организации информационных пото-
ков, связанных с обучением и управлением 
учебным процессом (22). 

Стоит отметить, что приведенное опре-
деление описывает не только компонент-
ный состав среды, но и ее функции. 

Современным технологическим реше-
нием, на основе которого строится инфор-
мационно-образовательная среда, являются 
компьютерные телекоммуникационные 
технологии, выполняющие следующие ди-
дактические функции: предоставление дос-
тупа к различным систематизированным и 
несистематизированным источникам ин-
формации, оказание оперативной индиви-
дуальной и коллективной консультацион-
ной помощи обучаемым, формирование и 
закрепление знаний, формирование и со-
вершенствование умений и навыков, кон-
троль усвоения и обобщение, создание ус-
ловий, способствующих инициализации и 
развитию процессов информационного и 
образовательного взаимодействия между 
всеми субъектами образовательного про-
цесса (23; 24; 25; 28). 

Другими словами, средства телекомму-
никации используются для обеспечения об-
разовательного процесса: 

• необходимыми учебными и учебно-
методическими материалами; 

• обратной связью между преподава-
телем и обучаемым; 

• обменом управленческой информа-
цией (18). 

Проанализировав вышесказанное, мож-
но вывести, что дидактический потенциал и 
функции компьютерных телекоммуникаций 
предоставляют определенный набор средств 
коммуникации, позволяющих обеспечить ор-
ганизацию и управление самостоятельной 
работой учащихся (13). 

Перед практической реализацией са-
мостоятельной работы учащихся по инфор-
матике посредством телекоммуникацион-
ных технологий необходимо спроектиро-
вать информационно-педагогическую мо-
дель подобной системы. 

Ключевыми компонентами информа-
ционно-педагогической модели дистанци-
онной коммуникации следует считать сред-
ства и содержание коммуникации, посколь-
ку именно они определяют возможность 
функционирования и взаимодействия ос-
тальных компонентов – распределенных 
информационных систем и субъектов: обес-
печивают удаленный доступ пользователей 
к ресурсам системы, взаимодействие субъ-
ектов, управление процессом обучения. 

После рассмотрения компонентов ин-
формационно-педагогической модели, схем 
педагогического взаимодействия с приме-
нением электронных ресурсов и основных 
принципов построения информационно-
педагогической модели, мы приняли за ос-
нову международный стандарт представле-



ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 2013. № 6 

 

180

ния учебной информации SCORM (англ. 
Sharable Content Object Reference Model) – 
сборник спецификаций и стандартов, раз-
работанный для систем дистанционного 
обучения, который содержит требования к 
организации учебного материала и всей 
системы дистанционного обучения (5, 6). 

SCORM базируется на понятии LMS 
(англ. Learning Managment System) – систе-
ма управления обучением (в России LMS 
принято называть – «система дистанцион-

ного обучения») – основа системы управле-
ния учебной деятельностью, используется 
для разработки, управления и распростра-
нения учебных онлайн-материалов с обес-
печением совместного доступа (6). Боль-
шинство современных LMS имеют практи-
ческую реализацию в виде учебного сайта. 

Согласно SCROM взаимодействие ком-
понентов и служб LMS представлено на ри-
сунке 1. 

 
Рисунок 1. Взаимодействие компонентов и системы дистанционного  

обучения (службы LMS) 

Из приведенной на рисунке 1 схемы 
видно, что доступ к информационным ре-
сурсам учащихся осуществляется через 
сайт, который связан со службами управле-
ния и доставки контента. Служба управле-
ния контентом современных LMS позволя-
ет использовать такие ресурсы, как форум, 
чат, службу личных сообщений, коммента-
рии по результатам выполнения заданий, 
журнал оценок, лекции, задания в различ-
ной форме (тесты, файлы) и т. д. Данную 
схему мы сочли возможным положить в 
основу информационно-педагогической 
модели организации самостоятельной ра-
боты учащихся посредством учебного сайта 
(рисунок 2). 

Из рисунка 2, в частности, видно, что 
ученик через соответствующие сервисы 

имеет доступ к информационным материа-
лам (конспект урока) и связь с учителем 
(форум, чат, личные сообщения). Каналы, 
связанные с получением учебной и служеб-
ной информации однонаправленные; кана-
лы взаимодействия с интерактивными ис-
точниками – двунаправленные. 

Учитель имеет возможность взаимо-
действовать и управлять самостоятельной 
работой каждого учащегося через индиви-
дуальные средства коммуникации. Помимо 
этого, учитель может в удаленном режиме 
размещать информацию и контролировать 
ход выполнения заданий учениками. 

На основе представленной модели может 
быть построена практическая система орга-
низации и управления самостоятельной ра-
ботой учащихся посредством учебного сайта. 
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Рисунок 2. Модель дистанционной коммуникации учителя 
и учеников посредством учебного сайта 

Можно предложить следующий поря-
док реализации данной модели: 

1. Формулировка диагностируемых це-
лей обучения. 

2. Создание информационного ресурса 
в электронном формате представления в 
соответствии с целями обучения и рабочей 
программой по предмету. 

3. Размещение контента на доступных 
для субъектов учебного процесса сетевых 
носителях информации. 

4. Построение таблицы распределения 
работ для самостоятельного выполнения 
согласно изучаемым темам. 

5. Формулировка указаний и инструк-
ций для учеников по осуществлению само-
стоятельной работы, определение регла-
мента дистанционной коммуникации, опи-
сание формы оценивания работ. 

Практическая реализация модели ока-
зывается возможна при достаточно очевид-
ных организационно-технологических ус-
ловиях: 

• доступ в глобальную сеть всех субъектов 
учебного процесса в удобное для них время; 

• наличие электронного учебно-мето-
дического комплекса по предмету; 

• наличие поддерживаемого техноло-
гические сетевого ресурса, предусматри-
вающего как дистанционное размещение на 
нем учебной информации учителем, так и 
разграниченный доступ к этой информации 
для обучаемых; 

• возможность применения стандарт-
ных средств сетевой коммуникации всеми 
субъектами учебного процесса. 

Предложенная информационная мо-
дель включает информационные ресурсы, 
их потребителей и потоки информации ме-
жду субъектами, которые реализуются по-
средством учебного сайта. Совокупность 
указанных компонентов образует замкнутое 
поле коммуникации, которое позволяет ор-
ганизовать самостоятельную работу уча-
щихся по информатике, учитывая требова-
ния Федерального государственного обра-
зовательного стандарта основного общего 
образования. 
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ABSTRACT. In article theoretical and practical aspects of visualization are considered: graphic and seman-
tic opportunities of paralinguistic means of communication are described, the sign nature of visualization 
is investigated, and experience of carrying out a series of a practical training on use of visual components 
within development of information technologies is presented. 

овременные студенты и школьники 
пропускают через себя большие 

объемы информации. Развитие информа-
ционно-коммуникационных технологий 
помогает автоматизировать процессы сбора 
и обработки данных, но для того, чтобы ты-
сячи страниц текста прочесть и усвоить, по-
прежнему требуется немало времени. В 
этой связи особое значение приобретают 
техники изложения материала, помогаю-
щие выявить в информационном потоке 
существенное и извлечь максимум полез-
ных сведений. Одной из таких техник явля-
ется визуализация информации. Визуаль-
ными средствами коммуникации активно 
пользуется реклама, телевидение, Интер-
нет, полиграфия. Развитие современных 
средств коммуникации тесно связано с по-
вышением эффективности визуального 
способа представления данных. Эта тенден-
ция подкрепляется совершенствованием 
мультимедийных технологий. 

Визуализация содержания, расширяя 
знаковую систему за счет композиционных 
и изобразительных средств, уплотняет и ор-
ганизует информационный поток, что су-
щественно повышает скорость и эффектив-
ность восприятия. Графические средства 
вовлекают читателя в процесс изучения 
текста, воздействуют эмоционально и воз-
буждают любопытство. Использование ви-
зуальных средств помогает разбить инфор-

мационный поток на два уровня воспри-
ятия – быстрого просмотра и медленного 
чтения. Для обеспечения первого уровня 
разрабатывается система рубрикации и вы-
деления важной информации в тексте. 
Цвет, шрифт, использование графических 
модулей способствуют выявлению структу-
ры содержимого. Иллюстрация обеспечива-
ет наглядное представление сложных явле-
ний, моделирование процессов, и даже по-
могают представить логические взаимосвя-
зи абстрактных категорий. Кроме того, не-
вербальные компоненты «стимулирует ин-
терпретативную деятельность адресата, 
иногда приводя к порождениям новых смы-
слов непосредственно в условиях интерак-
тивной электронной коммуникации» (1). 

С теоретическими и практическими ас-
пектами визуализации данных в настоящее 
время знакомы, главным образом, специа-
листы в области дизайна. Тем не менее, вы-
зовы современности, связанные с проник-
новением информационных и мультиме-
дийных технологий во все сферы жизни, 
делают понимание принципов и практиче-
ские навыки соединения лингвистического 
и визуального планов текста востребован-
ными во всех сферах деятельности, не ис-
ключая образовательную. По своей природе 
визуализация информации достаточно 
близка к общим дидактическим принципам 
последовательности, доступности и нагляд-

С 
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ности обучения, но есть необходимость по-
знакомить будущих педагогов со специфи-
ческими выразительными и семантически-
ми возможностями невербальных компо-
нентов.  

Современный специалист должен рас-
сматривать универсальные составляющие 
дизайна – шрифт, цветовое решение, ком-
позицию, изображения – не как случайные 
декоративные элементы, а как эффектив-
ные инструменты коммуникации, и гра-
мотно использовать их в своей работе. Про-
вести анализ и получить осознанный прак-
тический опыт использования визуальных 
средств коммуникации студенты могут на 
лабораторных занятиях. Нами были прове-
дены такого рода занятия в рамках дисцип-
лин «Мультимедийные технологии в обра-
зовании» (направление подготовки бака-
лавриата «Информационные технологии в 
образовании), «Информационные техноло-
гии в профессиональной деятельности пе-
дагога» (ряд направлений подготовки маги-
стратуры в Институте филологии, культу-
рологи и межкультурной коммуникации) и 
«Компьютерный дизайн издания» (про-
грамма ДПО «Издательское дело»).  

Несколько занятий посвящено изуче-
нию семантических возможностей типо-
графических средств. Шрифт близок к гра-
фическим искусствам и поэтому помимо 
своей основной функции – фиксации речи в 
письменной форме, способен передавать 
смыслы и создавать зримые образы. Даже 
ограничиваясь исключительно типографи-
ческими средствами, такими как выбор 
гарнитур, изменение размеров и начерта-
ний, можно выявлять логические взаимо-
связи и иерархию в тексте, выделять раз-
личные функциональные группы и элемен-
ты, задавать желаемую стилистику. Шрифт 
как древнейшее средство коммуникации 
является совокупностью графических зна-
ков, сама форма которых несет вполне оп-
ределенные сигналы о принадлежности к 
той или иной историко-культурной эпохе. 

В контексте издательского дела изо-
бразительный потенциал шрифтов и других 
полиграфических средств реализует типо-
графика. Словарь «Реклама и полиграфия» 
определяет типографику как художествен-
ную графику, использующую полиграфиче-
ские средства и оформительские элементы: 
линейки, орнаменты, знаки и, главное, на-
борные шрифты. Типографика решает за-
дачи оптимального восприятия текста чита-
телем (11). Согласно «Издательскому слова-
рю-справочнику» типографика – это гра-
фика, изобразительными элементами кото-
рой являются наборные шрифты и мате-
риалы (9). «Буквы — это миниатюрные 
произведения искусства, а не просто полез-

ные символы. Их смысл не только в том, что 
они означают: они важны сами по себе» – 
утверждает Роберт Брингхерст (7). В его 
книге «Основы стиля в типографике» ис-
следуется визуальный и исторический ас-
пект обозначенной темы.  

С другой стороны, лингвисты, иссле-
дующие современные формы коммуника-
ции, в том числе креолизованные тексты, 
изучают изобразительные и семантические 
возможности паралингивстических средств, 
таких как графическая сегментация текста, 
его расположение на бумаге, шрифтовой и 
красочный наборы, типографские знаки, 
цифры; иконические знаки (рисунки, фото-
графии, таблицы, схемы и др.), необычное 
написание, нестандартная расстановка 
пунктуационных знаков и т. д. (10). В статье 
А. А. Аникаевой «Сущность графических 
невербальных средств в печатной рекламе» 
графические невербальные средства рас-
сматриваются с позиций параграфемного, 
психологичского и творческого аспектов 
(2). Автор выделяет понятия: сингафемика, 
супраграфемика, топографемика. Под син-
графемикой понимается использование 
выразительных возможностей знаков пре-
пинания, суперграфемика охватывает сред-
ства шрифтового выделения, а топографе-
мика – возможности пространственно-
плоскостного варьирования.  

Изучению семантических возможно-
стей типографических средств посвящена 
серия теоретических и практических заня-
тий. Работа строится в несколько этапов: 
изложение теоретического материала, об-
суждение аналогов, выполнение практиче-
ских работ, и их последующее обсуждение.  

На практическом занятии «Структури-
рование и улучшение эргономических ха-
рактеристик текста» студентам необходимо 
было отформатировать текст таким обра-
зом, чтобы обеспечить читателю возмож-
ность быстрого просмотра, а также офор-
мить текст в соответствии с правилами ти-
пографики. 

На практическом занятии «Разработка 
шрифтового плаката» студентам предлагает-
ся создать серию графических работ на осно-
ве стихотворения. Предварительно анализи-
руются примеры шрифтовых плакатов и ис-
пользованные композиционные средства: 
компоновка и группировка объектов, кон-
траст и нюанс, симметрия и асимметрия, 
метр и ритм. Задачей первого аналитическо-
го этапа работы является формирование 
представления о том, что изменение внеш-
них параметров графического объекта (в 
данном случае текста): гарнитуры, размера, 
начертания, положения в пространстве мо-
жет выступать средством визуализации оп-
ределяемой художественным текстом кон-
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цепции. Исходный материал – лирическое 
произведение – определяет стилистику 
(классическую или модернистскую) и кон-
цептуальные доминаты: хаос или порядок, 
статику или динамику. На втором этапе сту-
денты самостоятельно разрабатывают ана-
логичные плакаты в графическом редакторе. 
Для этого необходимо проанализировать ос-
нову – лирическое произведение, сформу-
лировать графическую идею и подобрать 
средства для ее воплощения. Чтобы напра-
вить работу студентов в русло решения ком-
позиционных задач, задание содержит опре-
деленные ограничения в выборе цвета (до-
пустима черно-белая гамма с градациями 
серого) и объектов (используются только ти-
пографические средства и простые геомет-
рические формы). 

Следующим важным визуальным ком-
понентом коммуникации является цвет. 
Зрительное восприятие цвета активно воз-
действует на эмоциональную сферу.  

Помимо психофизиологически обу-
словленных особенностей восприятия теп-
лых и холодных цветов, существуют и реак-
ции, связанные с культурными традициями, 
и с накопленным опытом восприятия. В ра-
боте Б. А. Базыма «Цвет и психика» описа-
на история развития цветовой символики, 
рассматриваются психофизиологическое и 
психологическое воздействие цвета, анали-
зируются механизмы и факторы цветовых 
предпочтений в детском возрасте и у взрос-
лых. Эмоциональные и ассоциативные ре-
акции на цвет, основанные на опыте, могут 
быть как индивидуальными, так и общими 
для значительного числа людей. Статисти-
ческий анализ данных, полученный 
И. А. Скоттом в результате исследования 
800 испытуемых обоего пола, показал, что 
цветовые предпочтения двух случайно вы-
бранных групп испытуемых ничем досто-
верно друг от друга не отличаются. Это под-
тверждает и анализ, проведенный самим 
М. Люшером, по результатам тестирования 
4756 взрослых людей различных стран Ев-
ропы (4). Знания особенностей восприятия 
цветов позволяет разработчикам мультиме-
дийных продуктов задавать определенную 
стилистику и эмоциональную окраску, 
адаптировать продукт к предпочтениям це-
левой аудитории, а понимание принципов 
колористики позволяет создавать гармо-
ничные цветовые решения. 

Чтобы при разработке электронных 
материалов, презентаций и макетов изда-
ний пользоваться цветом осознанно, сту-
денты должны научиться анализировать ас-
социативный потенциал цветовых реше-
ний. На практическом занятии «Анализ ди-
зайна сайта» студентам предлагается рас-
смотреть несколько готовых шаблонов сай-

тов и установить взаимосвязи между кон-
цепцией и цветовым решением. Предлага-
ется выбрать из списка эпитеты, характери-
зующие визуальный эффект цветового ре-
шения и дизайна шаблона в целом: легкий, 
тяжелый, свежий, теплый, энергичный, 
спокойный, традиционный, современный, 
яркий, строгий, позитивный, таинствен-
ный, изысканный, дружелюбный, роман-
тичный. Анализ дизайнов позволяет также 
осознать семантический потенциал и дру-
гих визуальных компонентов, поэтому за-
дание дополняется анализом шрифтового и 
композиционного решения шаблона. Когда 
речь идет о щрифтах, анализируется вы-
бранный разработчиками тип: наличие или 
отсутствие засечек, толщина основных и со-
единительных штрихов, форма и пропор-
ции букв.  

При анализе цветовых сочетаний важно 
не только раскрыть выразительный потен-
циал, но и определять степень яркости и на-
сыщенности цветов, а также идентифициро-
вать тип цветовых сочетаний. Для выполне-
ния этой работы можно использовать он-
лайн-генераторы цветовых схем (8), которые 
помогают получать цветовые комбинации на 
основе цветового круга. В сети Интернет су-
ществует несколько ресурсов такого рода, у 
каждого есть свои особенности.  

После анализа готовых шаблонов сту-
денты могут приступать к разработке цве-
тового решения самостоятельно. На первом 
этапе требуется придумать концепцию про-
ектируемого ресурса и с помощью двух-трех 
эпитетов конкретизировать её. Затем, ис-
пользуя онлайн-сервисы, нужно подобрать 
цветовое сочетание, отражающее выбран-
ную концепцию.  

Изучение процесса взаимодействия 
текста и визуальных компонентов было бы 
неполным без работы с изображениями. 
Если цвет и шрифт являются, главным об-
разом, факторами стиля, то использование 
разного рода изображений позволяет пере-
давать точные сообщения, воплощать впол-
не определенные визуальные идеи. Это мо-
жет быть передача как зрительно воспри-
нимаемых свойств изучаемого объекта (в 
фотографиях, видеозаписях, детализиро-
ванной и реалистичной графике), так и его 
структуры и организации, принципов рабо-
ты системы, в которую он входит (схемы, 
чертежи, символические и абстрактные 
изображения). Изображения помогают 
оценить размеры объекта и соотнести их с 
другими элементами системы, продемонст-
рировать изменения объекта во времени, 
описать процессы и т. д.  

В работе В. Л. Авербуха «К теории ком-
пьютерной визуализации» методика пере-
вода абстрактных представлений об объек-
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тах в геометрические образы рассматрива-
ется с точки зрения семиотики — исследует-
ся знаковая природа визуализации, исполь-
зуется термин «визуальный язык»: «Для 
изучения интересующих нас проблем необ-
ходимо осознать языковую природу компь-
ютерной визуализации, понять визуализа-
цию как язык со своим (с разной степенью 
сложности вычленяемыми) словарем, син-
таксисом, семантикой и, что самое важное, 
со сложной, неоднозначной и противоречи-
вой прагматикой» (1, с. 24). 

Словарем визуализации можно считать 
набор отдельных изображений или графи-
ческих знаков, как, например, в системе до-
рожных указателей или геральдике. Можно 
выделить различные типы изображений: 
фотографии, иллюстрации, чертежи, диа-
граммы, пиктограммы, блоки, соедини-
тельные элементы и т. д. 

Изображения могут обладать разной 
степенью условности в зависимости от це-
лей коммуникации. Уильям Боумен отмеча-
ет, что содержание высказывания опреде-
ляется не только тем, что показано, но и 
тем, что не показано (6, с. 48). Объект мо-
жет быть представлен с разной степенью 
условности как абстрактное, символическое 
или объективное изображение. Объектив-
ные изображения не содержат преувеличе-
ния или упрощения. Примером объектив-
ного изображения может служить фотогра-
фия или рисунок, выполненный с большой 
точностью. Символические изображения 
передают лишь существенные характери-
стики объектов. Символ может быть ассо-
циативным, то есть своей формой напоми-
нать форму объекта, или условным, обла-
дающим независимой от объекта формой, 
значение которой определяется по согла-
шению. В абстрактном изображении идея 
берется из системы понятий, безотноси-
тельно к каким-либо прямым ассоциациям 
с конкретными объектами реального мира. 
Этот вид графического перевода применим 
также к задачам, само содержание которых 
или их интерпретация являются абстракт-
ными (как, например, в математическом 
материале). Абстрактная форма может так-
же действовать как организующее средство, 
не имеющее конкретного содержания. 

Аналогом грамматических значений 
можно назвать методы конструирования 
графического высказывания, о которых го-
ворится в работе «Графическое представле-
ние информации» Уильяма Боумена в главе 
«Построение визуальной фразы». Боумен 
отмечает, что графическое высказывание 
конструируется через выявление связей, 
различий и расстановки акцентов. Основой 
построения фразы может стать сходст-
во/различие формы, цвета, текстуры, коли-

чества элементов, наличия или отсутствия 
общего обрамления, соединяющих элемен-
тов (6, с. 42-45).  

Синтаксическим уровнем конструиро-
вания визуального высказывания можно 
считать размещение изображения в составе 
системы. Боумен, описывая методы графи-
ческого представления научно-технической 
информации, выделяет тринадцать основ-
ных коммуникативных задач: показ внеш-
него вида, структуры, организации, движе-
ния, системы, процесса, размера, количест-
ва, тенденции, деления, места, расположе-
ния и положения (6, с. 52-65). 

Выстраивание целостной, несущей со-
держание системы из совокупности элемен-
тов называется композицией. Композиция 
не может быть понята в отрыве от содержа-
тельного компонента. В книге Р. Арнхейма 
«Искусство и визуальное восприятие» про-
слеживаются взаимосвязи между компози-
ционными соотношениями, такими как 
равновесие, группировка, ориентация в 
пространстве и т. п., и значением. «Мнение, 
что искусство имеет дело лишь с чистыми 
формальными отношениями, такими, как 
равновесие, вводит людей в заблуждение и 
отчуждает их от искусства. Независимо от 
того, является ли произведение искусства 
реалистическим или абстрактным, только 
содержание произведения искусства может 
определить, какая должна быть выбрана 
модель и как она должна быть подчинена 
организации изображения или компози-
ции. Следовательно, функция равновесия 
может быть понята только тогда, когда по-
нято значение, которое выражается с по-
мощью этого равновесия» (3).  

В визуальных высказываниях, как и в 
вербальных, следует делать различия меж-
ду функциональными стилями: научным, 
публицистическим и художественным. Вы-
шеописанные особенности языка визуали-
зации характерны в большей степени для 
графического представления научно-тех-
нической информации. Язык плаката, рек-
ламного или политического, имеет свои 
особенности: активное использование визу-
альных метафор, символов, аллюзий, 
большая экспрессивность выразительных 
средств. Свои особые средства передачи 
мыслей и чувств имеет язык изобразитель-
ного искусства. 

На практических занятиях при анализе 
шрифтового плаката, дизайна сайта или 
инфографики рассматриваются особенно-
сти композиционного решения. На практи-
чески занятиях симметрия или асимметрия, 
обрамление, ритмическая организация, 
контрасты и нюансы, вес, равновесие, груп-
пировка элементов и другие композицион-
ные средства также рассматриваются как 
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средства воплощения определенной кон-
цепции, реализации идеи. Студенты долж-
ны провести анализ креолизованных тек-
стов, попытаться расшифровать язык визу-
альных образов, оценить степень их услов-
ности, проследить, как строится графиче-
ское высказывание, и как на основе графи-
ческих элементов выстраивается целостная 
модель. Можно дополнить работу анализом 
визуальных высказываний других функ-
циональных стилей (рекламный или поли-
тический плакат, живописное или графиче-
ское художественное произведение).  

На втором этапе учащиеся, используя 
известные им графические редакторы, мо-
гут испытать свои силы в разработке автор-
ского проекта. Для его создания нет нужды 
в сложном инструментарии, достаточно ба-
зовых навыков работы в программе Adobe 
Photoshop или CorelDraw, также можно ис-

пользовать простые графические онлайн-
сервисы, например «Рисунки» на Диске 
Google или специализированные сервисы, 
такие как Easel.ly, Prezi.com, Infogr.am (8). 
Для выполнения этой работы сложные ин-
струменты и декоративные элементы не 
нужны, даже нежелательны, гораздо важ-
нее выстраивание строгой визуальной се-
миотической системы, не содержащей ни-
чего лишнего.  

Таким образом, комплекс представ-
ленных в статье занятий помогает студен-
там осознать знаковую природу визуальных 
средств коммуникации, дает навыки семан-
тического анализа шрифтового, цветового 
композиционного решения и использова-
ния иллюстративных материалов, и позво-
ляет получить практический опыт их ис-
пользования. 
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REVIEW OF TRANSITION TO OPENSOURCE SOFTWARE IN RUSSIAN SCHOOL 
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ABSTRACT. The article covers the period of transition to free software in Russian educational institutions. 
A review of the promotion of ideology of free software introduction in Russia and foreign countries has 
been done. The ways to solve the existing contradictions while implementing free software in educational 
facilities have also been suggested in the article. 

настоящее3 время в России проис-
ходит постепенный переход учреж-

дений системы образования на свободное 
программное обеспечение и его завершение 
планируется к 2015 году. Начиная с 2007 
года нормативными документами Мини-
стерства образования и науки, Министерст-
ва информации и связи регламентирован 
переход на свободное программное обеспе-
чение органов федеральной исполнитель-
ной власти, государственных организаций, 
учреждений общего среднего образования. 

Обращаясь к истории возникновения 
социально-политического движения сво-
бодного программного обеспечения, отме-
тим, что оно зародилось в «хакерской» 
культуре 1970-х годов, но формально было 
основано в 1983 году Ричардом Столлманом 
с запуском проекта General Public License 
(GNU) – полностью общественная лицензия 
(4). Спустя два года была основана неком-
мерческая организация «Фонд свободного 
программного обеспечения», нацеленная 
на поддержку движения и проекта GNU. 
Основной целью движения является гаран-
тированная реализация базового ряда сво-
бод пользователя: свобода запуска свобод-
ного программного обеспечения; его изуче-
ние и изменение; распространение копий с 
изменениями или без них и т. п. Фондом 
была проделана работа по расширению за-
конодательства об авторских правах и ис-

                                                             
3
 

1 Работа выполнена в рамках государственного 
задания высшим учебным заведениям; регистра-
ционный номер НИР: 6.2012.2011. 

пользованию свободного программного 
обеспечения государственными учрежде-
ниями и финансируемыми государством 
проектами. Анализ зарубежного опыта пе-
рехода на свободное программное обеспе-
чение (Бразилия, Индия, Испания, Италия, 
Германия, Франция, Великобритания и др.) 
позволяет проследить общую тенденцию 
перехода школьного образования на опера-
ционную систему Linux. При этом операци-
онная система представляет собой готовый 
дистрибутив, имеющий комплект приклад-
ных программ, являющихся аналогами 
коммерческих продуктов, используемых в 
образовании и настроенных под конкретно-
го пользователя. Набор прикладных про-
грамм имеет широкий диапазон использо-
вания: от развивающих приложений для 
детей школьного и дошкольного возраста 
до профессиональных офисных пакетов и 
пакетов для решения трудоемких задач 
технических вычислений, с возможностью 
математического моделирования. Кроме то-
го в свободном программном обеспечении 
существуют средства разработки программ-
ного обеспечения со специальными воз-
можностями для инженеров-программис-
тов, позволяющие изменять внутреннюю 
структуру и логику программы, не прибегая 
к изменению ее функциональности, то есть 
использовать технологию рефакторинга 
(англ. refactoring, или реорганизация кода). 

В условиях модернизации российского 
образования важная роль принадлежала на-
циональному проекту «Образование», в 
рамках которого в российские школы по-

В 

 
© Коваленко В. А., 2013 



ИНФОРМАЦИОННЫЕ И КОММУНИКАЦИОННЫЕ ТЕХНОЛОГИИ В ОБРАЗОВАНИИ 

 

 

189

ставлялась компьютерная техника и пакет 
лицензий на проприетарное программное 
обеспечение с ограниченным сроком дейст-
вия, который содержал программы отечест-
венных и зарубежных разработчиков (Win-
dows Server, ПервоЛого, Видеософтфон Ami-
go, Живая математика, Живая география 2.0, 
Живая физика и др.). Так, работая с про-
граммой «Видеософтфон Amigo», учащиеся 
получили инструментальную творческую 
среду, которая позволила им осуществить 
обмен текстовыми сообщениями через Ин-
тернет, голосовые и видеозвонки. Другим 
шагом Министерства образования и науки 
явились пилотные проекты по использова-
нию свободного программного обеспечения 
в регионах Российской Федерации: Респуб-
лика Татарстан, Пермский край, Томская 
область (1). В списке важных событий, свя-
занных с переходом российского образова-
ния на свободное программное обеспечение, 
необходимо отметить конкурс «Лучший сво-
бодный проект России в госсекторе 2011», 
который проводился Российской Ассоциаци-
ей Свободного Программного Обеспечения 
совместно с журналом Linux Format и насчи-
тывал 33 участника (3). 

Российский проект «Открытое про-
граммное обеспечение», сохраняя идеоло-
гию движения свободного программного 
обеспечения, представляет собой комплекс 
программных средств с открытым кодом, 
объединенных общей задачей построения 
эффективной системы удаленной поддерж-
ки образовательного процесса «Школа без 
границ» (5). Программное решение включа-
ет: дистанционные курсы; электронные биб-
лиотеки; программное обеспечение для ав-
торизации процессов управления школьны-
ми учреждениями (интернет-портал, почта, 
социальная сеть, видеоконференция, элек-
тронный документооборот) и т. д. Задачами 
проекта «Открытое программное обеспече-
ние» являются: обследование IT-
инфраструктуры учебного заведения; вне-
дрение сформированного решения; разра-
ботка сопроводительной документации; обу-
чение персонала; сопровождение внедрен-
ного решения; создание единого информа-
ционного образовательного портала. Вне-
дрение программного решения «Школа без 
границ» на базе свободного программного 
обеспечения позволило: максимально сни-
зить издержки на проект; провести комплекс 
дистанционного мониторинга состояния IT-
инфраструктуры образовательных учрежде-
ний и удаленного управления персональны-
ми компьютерами и серверами; осуществить 
диагностику и устранение возникающих 
проблем, обновление программного обеспе-
чения и установку новых программ. Отме-
тим, что функциональные возможности про-

граммного решения «Школа без границ» на 
базе свободного программного обеспечения 
практически не уступают коммерческим 
аналогам. В настоящее время к решению по-
добных задач в сфере образования подклю-
чаются другие частные и общественные про-
екты: КлассИнфо (http://klassinfo.ru), Бал-
лов нет (http://ballov.net), РосДневник 
(http://rosdnevnik.ru). 

Переход образовательных учреждений 
на свободное программное обеспечение 
может быть осуществлен двумя способами: 
первый – создание учебных и методических 
материалов, информационной образова-
тельной среды с «нуля»; второй – плавный 
переход на свободное программное обеспе-
чение, опирающийся на базу созданных ма-
териалов, учебно-методических пособий, 
контрольно-измерительных материалов и 
т. д. Каждый из этих способов имеет свои 
положительные и отрицательные стороны, 
при этом необходимо учитывать экономи-
ческие условия в конкретном образователь-
ном учреждении, психологическую готов-
ность коллектива к использованию свобод-
ного программного обеспечения в профес-
сиональной деятельности, организационно-
методическое и техническое обеспечение. 

Внедрение и использование свободного 
программного обеспечения приводит к не-
обходимости разработки учебно-методичес-
кого обеспечения, организации курсов по-
вышения квалификации для различных 
групп слушателей: администрации, техни-
ческого персонала, учителей информатики 
и других учителей-предметников. Для того 
чтобы осуществить переход образователь-
ных учреждений на свободное программное 
обеспечение, необходимо учитывать вре-
менные и материальные затраты, которые 
будут сопровождать этот процесс. Времен-
ные затраты обусловлены следующими об-
стоятельствами: поиск информации и драй-
веров для обеспечения стабильной работы 
оборудования (принтеры, сканеры, много-
функциональные устройства, другое инте-
рактивное оборудование и т. д.); переуста-
новка операционной системы на один ком-
пьютер занимает несколько часов работы, а 
перевод на свободное программное обеспе-
чение всех имеющихся у учителя программ 
и учебно-методических материалов на ком-
пьютере может занять до двух месяцев. От-
метим, что при этом затраты труда педаго-
гических работников никак не учитываются 
и не оцениваются. К материальным затра-
там относится работа специалиста, устанав-
ливающего программы, например, установ-
ка операционной системы только на один 
компьютер оценивается специалистом в не-
сколько тысяч рублей. 
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Вопросам формирования компетенций 
посвящены работы В. И. Байденко, В. А. Бо-
лотова, И. А. Зимней, Г. А. Кручининой, 
В. А. Сластенина, С. Е. Шишова и других. В 
условиях информатизации образования 
(Я. А. Ваграменко, И. Е. Вострокнутов, 
Н. В. Герова, А. А. Кузнецов, Т. А. Лавина, 
Н. И. Пак, И. В. Роберт и др.) понятие ком-
петентности в области информационных и 
коммуникационных технологий (ИКТ-ком-
петентности) тесно связано с формировани-
ем информационной компетенции у буду-
щих учителей на этапе обучения в вузе в 
рамках блока дисциплин «Информатика и 
ИКТ» (2). Применительно к нашей теме ис-
следования отметим, что на этапе обучения 
в вузе формирование информационной 
компетенции у будущих учителей направ-
лено на приобретение опыта в области 
практического использования программно-
го обеспечения, в том числе и свободного 
программного обеспечения, в будущей 
профессиональной деятельности. 

В современной педагогической науке 
прослеживаются различные подходы к реа-
лизации примерной программы основного 
общего образования по дисциплине «Ин-
форматика и информационные техноло-
гии», вследствие чего используется разно-
образное программное обеспечение для 
комплектования школьных компьютеров. В 
таких условиях учитель может применять 
любое программное обеспечение для орга-
низации учебного процесса, при этом со-
держание дисциплины будет включать сле-
дующие разделы: операционная система; 
создание и редактирование текстов; созда-
ние и редактирование электронных таблиц; 
создание и редактирование мультимедий-
ных презентаций; управление базами дан-
ных; верстка и подготовка публикаций; соз-
дание и редактирование блок-схем; созда-
ние и редактирование интернет-приложе-
ний; управление электронной почтой; объ-
ектно-ориентированное программирова-
ние; обучение программированию; анали-
тические (символьные) вычисления; чис-
ленные и технические вычисления; редак-
тирование растровой и векторной графики; 
монтаж аудио- и видеозаписей; исполнение 
Windows-приложений (Win32 API); сжатие 
и архивирование файлов; защита от виру-
сов и других типов вредоносных программ; 
защита информации (хакерские атаки; ис-
ключение доступа учащихся к информаци-
онным ресурсам, несовместимым с задача-
ми воспитания); оптическое распознавание 
документов; управление общеобразова-
тельным учреждением. 

В соответствии с вышеизложенными 
содержательными линиями дисциплины 
для организации учебного процесса по ин-

формационным технологиям в учреждени-
ях общего среднего образования на компь-
ютеры должны быть установлены конкрет-
ные свободные программы, обеспечиваю-
щие решение профессиональных задач. Как 
показывает анализ IT-инфраструктуры об-
щеобразовательных, средних специальных 
и высших учебных заведений, проблема 
обеспеченности учебных заведений решает-
ся установкой множества программ, как 
правило, не связанных между собой, кон-
фликтующих либо с операционной систе-
мой, либо с внешним оборудованием, либо 
друг с другом. Такой подход к внедрению 
свободного программного обеспечения был 
применен на различных уровнях, как в сис-
теме образования, так и во многих других 
отраслях. В результате в образовательных 
учреждениях страны наблюдается абсолют-
но не связанное, не похожее свободное про-
граммное обеспечение, а иногда и полное 
его отсутствие. Более того, у многих препо-
давателей и обучающихся сформировалось 
негативное отношение к использованию 
свободного программного обеспечения в 
профессиональной деятельности: при орга-
низации учебного процесса; при организа-
ционно-управленческой деятельности обра-
зовательного учреждения; наличие множе-
ства недоработок и ошибок в программных 
продуктах; ограниченные возможности 
свободного программного обеспечения по 
сравнению с коммерческими программны-
ми продуктами. 

К причинам, вызвавшим недоверие к 
использованию свободного программного 
обеспечения в системе образования, на наш 
взгляд, можно отнести следующие: 

1) отсутствие стратегии по организа-
ции планового внедрения свободного про-
граммного обеспечения в российскую сис-
тему образования со стороны вышестоящих 
органов; 

2) недостаточное количество квали-
фицированного инженерного состава для 
поддержания в рабочем состоянии компью-
терной техники; 

3) необеспеченность собственными ре-
сурсами образовательных учреждений по 
организации курсов повышения квалифи-
кации преподавателей в области использо-
вания свободного программного обеспече-
ния в профессиональной деятельности; 

4) отсутствие достаточного и разнооб-
разного количества учебных пособий по 
свободным программам для обеспечения 
учебного процесса в различных образова-
тельных учреждениях. 

Анализ результатов внедрения свобод-
ного программного обеспечения в россий-
ских школах показал, что в течение послед-
них лет постепенно изменяется отношение 
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к свободному программному обеспечению 
как у правительственных структур, так и у 
участников образовательного процесса, по-
является значительное число сторонников. 
При этом в российских образовательных 
учреждениях все еще продолжаются по-
пытки полного отказа от проприетарных 
программ в пользу свободно распростра-
няемых аналогов. Однако этот вопрос до 
сих пор остается открытым и актуальным. 
Для разрешения противоречий, обуслов-
ленных вышеперечисленными причинами, 
и полноценного перехода общеобразова-
тельных учреждений на свободное про-
граммное обеспечение видится необходи-
мым предпринять следующие действия: 

− совершенствование федеральных го-
сударственных образовательных стандартов, 
в которых будет уделено внимание форми-
рованию информационных компетенций у 
будущих учителей, в том числе и в области 
свободного программного обеспечения, и, 
как следствие, корректировка учебных пла-
нов на разных уровнях обучения (бакалав-
риат, магистратура, аспирантура); 

− создание общероссийской сети цен-
тров компетенции свободного программного 
обеспечения, доступных конечным пользо-
вателям, например, в ряде городов (Нижний 
Новгород, Дзержинск, Ростов-на-Дону и др.), 
где имеются активные сообщества пользова-
телей свободного программного обеспече-
ния, оказывается поддержка учителям, в ре-
зультате переход на свободное программное 
обеспечение происходил намного эффек-
тивнее, чем в регионах, где доступные цен-
тры компетенции отсутствуют (6); 

− привлечение профессиональных 
коллективов педагогов к разработке учеб-
но-методических материалов и учебной ли-
тературы по свободному программному 
обеспечению в перспективе перехода учеб-
ного процесса с коммерческих программ на 
свободные аналоги; 

− активное продвижение свободного 
программного обеспечения среди техниче-
ских специальностей, например, операци-
онная система Linux представляет наи-
больший интерес для будущих инженеров-
программистов: системные протоколы и 
библиотеки имеют обширную документа-
цию; исходный код практически любой 
программы является открытым для изуче-
ния и модификации; существует множество 
компиляторов и профессиональных сред 
разработки, включающих в свой состав ин-
струменты для проведения рефакторинга, 
объектного моделирования и проектирова-

ния, а также для взаимодействия с систе-
мами контроля версий. 

В условиях информатизации образова-
ния преподаватель выступает проводником 
новых знаний, нового опыта, нового образа 
личности будущего. Противоречия между 
классической формой обучения, когда обу-
чающийся получает информацию из тради-
ционных источников, и современными воз-
можностями средств информационных тех-
нологий, предоставляющих неограничен-
ный доступ к информации, обусловливают 
потребность системы образования и обще-
ства в целом в учителе, владеющем инфор-
мационными технологиями на достаточно 
высоком уровне. Кроме стандартного набо-
ра знаний, умений и навыков в области ин-
форматики, современный учитель должен: 
использовать новые образовательные тех-
нологии, формы, методы и средства обуче-
ния на базе различного программного 
обеспечения, в том числе и свободного про-
граммного обеспечения; ставить разнооб-
разные задачи перед обучающимися, целью 
которых является развитие их самостоя-
тельности при использовании новых воз-
можностей получения информации на базе 
свободного программного обеспечения; об-
новлять структуру и содержание дисциплин 
предметной области с включением специ-
фических вопросов по использованию ин-
формационно-коммуникационных техноло-
гий в учебном процессе. 

В заключение отметим, что переход 
любого образовательного учреждения на 
новую операционную систему представляет 
собой сложный процесс, всегда связан со 
значительными затратами и не является 
уникальным, в том числе и при внедрении 
свободного программного обеспечения. В 
системе образования, базирующейся на 
свободном программном обеспечении, 
формирование у обучающихся принципи-
ально новой совокупности знаний, умений 
и навыков в области информационно-
коммуникационных технологий неизбежно 
приведет к формированию информацион-
ных компетенций, отвечающих требовани-
ям к выпускникам на различных ступенях 
образования (общее, среднее специальное, 
высшее). Очевидно, что внедрение опера-
ционной системы Linux в образовательных 
учреждениях будет способствовать разви-
тию у обучаемых навыков по эффективному 
осуществлению различных видов инфор-
мационной деятельности и использованию 
новых информационных технологий для 
решения социально-значимых задач, воз-
никающих в реальных ситуациях повсе-
дневной жизни человека в обществе. 
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риоритетной задачей современ-
ного общества является поддер-

жание достигнутого уровня цивилизации, 
обеспечение технологического совершенст-
ва, эффективное функционирование произ-
водства. Поэтому насущной потребностью 
становится массовое качественное образо-
вание. 

Важнейшей характеристикой процесса 
развития современного образования явля-
ется его технологизация. Это подтверждает-
ся введением образовательных стандартов 
третьего поколения, активной дискуссией 
об актуальности новой специальности «тех-
нолог по проектированию образовательных 
систем и процессов», появлением на рынке 
образовательных услуг большого числа но-
вых педагогических, в том числе компью-
терных информационных технологий, 
средств масс-медиа и т. д. Идея технологи-
зации образования заключается в том, что-
бы повысить эффективность образователь-
ных систем и одновременно уменьшить за-
траты на получение желаемых результатов, 
чего невозможно достичь без адекватного 
инструментально-технологического обеспе-
чения. 

Технологизация образования предпо-
лагает управление образованием с учетом 
мотивации преподавателей и учащихся, ко-
торое начинается с диагностики и заканчи-
вается запланированным качественным и 
повторяющимся результатом (3, с. 22). 

Мы определяем технологизацию обра-
зовательного процесса в учреждении сред-
него профессионального образования 
(СПО) как осознанную деятельность по вы-
страиванию процедур и операций, вклю-
чающихся в модели, необходимые для дос-
тижения прикладных целей обучения, вос-
питания и развития личности студента. 

Содержательно технологизация обра-
зования в учреждении среднего профессио-
нального образвоания представляется нам в 
виде комплекса следующих процессов: 

1. Формирование совершенной учебно-
информационной и культурно-воспитатель-
ной среды образовательного учреждения. 

2. Обеспечение организационно-
педагогических условий для эффективного 
использования инновационных технологий 
обучения. 

3. Внедрение в учебный процесс 
средств, методов и стратегий педагогиче-
ской информатики. 

Педагогическая информатика – это 
междисциплинарная отрасль знания о за-
кономерностях и особенностях процесса 
информатизации образования, о принципах 
построения и методиках использования ав-
томатизированных информационных сис-
тем и систем обучения, создаваемых для со-
вершенствования и повышения эффектив-
ности педагогической деятельности и ре-
шения частных дидактических задач на ба-
зе комплексного использования теории и 

П 
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методологии общественных наук, а также 
методов и средств информатики и вычисли-
тельной техники (5, с. 8). 

Ряд ученых (Г. А. Бордовский, В. А. Из-
возчиков, И. А. Румянцев, А. М. Слуцкий), 
исходя из понятий «педагогика» и «инфор-
матика», выделяют педагогическую ин-
форматику в качестве научного направле-
ния, изучающего проблемы компьютерного 
образования, обучения вычислительной 
технике и применения ЭВМ в учебном про-
цессе и управлении образованием (1, с. 18). 

Для наглядного представления содер-
жательных линий педагогической инфор-
матики как отрасли науки и особого учеб-
ного направления нами разработана функ-
циональная модель использования педаго-
гической информатики в образовательном 
процессе учреждения среднего профес-
сионального образования, включающая 
следующие блоки: 

– теоретико-методологический (реали-
зация концепций и стратегических направ-
лений развития образования в условиях 
информационного общества);  

– организационно-технологический (оп-
ределение методов, средств и форм ин-
формационной педагогической деятельности, 
выявление и реализация специфических 
организационно-педагогических условий 
успешной технологизации обучения); 

– социально-культурный (формиро-
вание информационной культуры личности 
студента в условиях учебно-информацион-
ной и культурно-воспитательной среды 
образовательного учреждения). 

В Концепции Федеральной целевой 
программы развития образования на 2011 – 
2015 годы (утвержденной распоряжением 
Правительства РФ от 7 февраля 2011 г. 
№163-р) определено: стратегической целью 
государственной политики в области обра-
зования является повышение доступности 
качественного образования, соответствую-
щего требованиям инновационного разви-
тия экономики, современным потребностям 
общества и каждого гражданина. Реализа-
ция этой цели предполагает решение сле-
дующих приоритетных задач: 

– обеспечение инновационного харак-
тера базового образования; 

– модернизация институтов системы 
образования как инструментов социального 
развития; 

– создание современной системы не-
прерывного образования, подготовки и пе-
реподготовки профессиональных кадров; 

– формирование механизмов оценки 
качества и востребованности образователь-
ных услуг с участием потребителей, участие 
в международных сопоставительных иссле-
дованиях.  

Нами выделен комплекс организаци-
онно-педагогических условий, способст-
вующих успешной технологизации обуче-
ния в учреждении среднего профессио-
нального образования, включающий:  

1) обеспечение материальной базы обу-
чения; 

2) формирование информационной 
компетентности преподавателей как инте-
гральной характеристики личности;  

3) формирование готовности препода-
вателей к решению профессиональных за-
дач с использованием учебно-информаци-
онной и культурно-воспитательной среды 
учебного заведения;  

4) ориентирование содержания дисци-
плин отраслевой и специальной подготовки 
на развитие профессиональной компетент-
ности у студентов с целью обеспечения их 
готовности к преобразованиям в сфере бу-
дущей профессиональной деятельности; 

4) углубление методических знаний 
преподавателей в области использования 
информационных и коммуникационных 
технологий, а также программных средств, 
дополняющих образовательную программу 
практико-ориентированными курсами; 

5) последовательное освоение учебных 
дисциплин по информационно-технологи-
ческому направлению, обусловленное логи-
кой становления и развития информацион-
ной культуры личности студента. 

И. С. Казаков рассматривает информа-
ционную культуру в виде многоуровневого 
образования, идентифицируя ее как сово-
купность ценностей, мотивов, качеств, спо-
собностей, знаний, умений, навыков, опыта 
информационной деятельности и решений 
учебно-познавательных, педагогических и 
исследовательских задач (2, с. 47). По опре-
делению В. Н. Михайловского, информаци-
онная культура представляет собой новый 
тип общения, дающий возможность сво-
бодного выхода личности в информацион-
ное бытие (4, с. 56). 

С нашей точки зрения, понятие «ин-
формационная культура», рассматриваемое 
в качестве характеристики личности сту-
дента, включает в себя: осознание и приня-
тие на личностном уровне ценностей ин-
формационного общества; активное, дейст-
венное использование инновационных 
компьютерных технологий для поиска и пе-
реработки необходимой информации; фор-
мирование творческой позиции по отноше-
нию к учебной и профессиональной дея-
тельности. 

В рамках информатизации образова-
ния в среднем профессиональном учебном 
заведении должны работать специалисты, 
которые помимо преподавания собственно 
информатики как предмета, будут создавать 
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современную образовательную среду в 
учебном заведении, формировать инфор-
мационную культуру студентов, а также 
преподавателей-предметников. Одной из 
проблем дальнейшего развития инфор-
матики является усиление фундаменталь-
ной подготовки специалистов в области ин-
формационных технологий с целью нивели-
рования зависимости уровня компетенции 
специалиста от быстро меняющихся усло-

вий. Это обусловливает целесообразность 
комплексного подхода к решению конкрет-
ных педагогических задач, среди которых 
одно из важных мест принадлежит пробле-
ме формирования достаточно высокого 
уровня технологизации обучения в средней 
профессиональной школе на базе использо-
вания методов и стратегий педагогической 
информатики. 
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EXPERIENCE OF IMPLEMENTATION OF DISTANT EDUCATION TECHNOLOGY 
ON FACULTY OF CLINIC PSYCHOLOGY 
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ABSTRACT. The article is devoted to the peculiarities of the distant education technology implied in the 
system of professional education. The didactic principles providing productivity of the technology and the 
stages of its realization are given as well as the advantages of this technology implementation compared 
with the traditional approach of distant education are analyzed. 

оступательное развитие информа-
ционно-коммуникационных тех-

нологий на современном этапе профессио-
нального образования позволило разрабо-
тать и внедрить технологию дистанционно-
го обучения студентов факультета клиниче-
ской психологии ГБОУ ВПО «Санкт-Петер-
бургский государственный педиатрический 
медицинский университет» (СПбГПМУ). 

Дистанционное обучение – это система 
взаимодействия субъектов образовательно-
го процесса посредством информационно-
образовательной среды, позволяющей об-
мениваться учебной информацией на рас-
стоянии. Основной целью дистанционного 
обучения является расширение возможно-
стей для получения образования студента-

ми и удовлетворение их образовательных 
потребностей за счет активного использо-
вания научного и методического потенциа-
ла профессорско-преподавательского соста-
ва университета. Наряду с этим, такой вид 
обучения существенно расширяет образова-
тельную среду в университете за счет ис-
пользования разнообразных человеческих 
и виртуальных ресурсов. Особое значение 
дистанционное обучение имеет для студен-
тов, имеющих специальные потребности в 
связи с состоянием их здоровья.  

Система индивидуального взаимодей-
ствия, которая создается в процессе дистан-
ционного обучения, обеспечивает реализа-
цию личностно-ориентированного подхода 
к каждому студенту. Личностный подход 

П 
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направляет преподавателя на работу с про-
блемами, связанными с особенностями 
субъекта, обусловленными ограниченными 
возможностями его жизнедеятельности. 
Благодаря дистанционному обучению сту-
дент постепенно становится полноценным 
субъектом учебно-познавательной деятель-
ности и межличностного общения, получа-
ет возможность направлять свои усилия на 
саморазвитие и самореализацию. 

Здесь надо сказать несколько слов о 
личностном пространстве субъекта. «Ин-
тимность» личностного пространства вы-
полняет существенную функцию в целост-
ном механизме личностного развития. Эта 
функция состоит в своеобразной «защите» 
целостности и индивидуальности внутренне-
го мира человека. Интимность процесса 
личностных новообразований в дистанци-
онном обучении приводит к тому, что лич-
ностный опыт индивида является продуктом 
его саморазвития, а не влияния извне (3). 

Дистанционное обучение позволяет 
решать разнообразные задачи, связанные с 
образовательным процессом: обеспечивает 
оптимальную систему взаимодействия пре-
подавателей-консультантов и обучаемых, 
расширяет способы передачи образова-
тельной информации и виды контроля 
учебных компетенций; создает условия для 
рефлексии субъекта. 

По мнению преподавателей, традици-
онные формы обучения не только не учи-
тывают, но зачастую игнорируют особенно-
сти личности студента. На современном 
этапе развития педагогической науки ос-
новное внимание уделяется внедрению тех-
нологий личностно ориентированного обу-
чения. Они не только принимают во внима-
ние индивидуально-личностные особенно-
сти каждого субъекта, но и используют их в 
организации учебно-познавательной дея-
тельности и способствуют всестороннему 
развитию личности обучаемого. В этом слу-
чае большое внимание уделяется индиви-
дуальной самостоятельной деятельности 
студента, ее коррекции и педагогической 
поддержке. 

Можно выделить следующий ряд ди-
дактических требований, которые могут 
рассматриваться как принципы организа-
ции дистанционного обучения: 

o владение возможностями информа-
ционно-коммуникационных технологий 
субъектами образовательного процесса; 

o соответствие содержания учебных 
программ современным научно-практичес-
ким достижениям в данной отрасли знаний; 

o сознательность, активность и само-
стоятельность обучающихся при руководя-
щей роли преподавателя-консультанта; 

o систематичность и последователь-
ность в предоставлении учебно-методичес-
ких материалов; 

o стимулирование положительного 
отношения студента к учебно-познаватель-
ной деятельности; 

o гуманизация образовательного про-
цесса, предполагающая направленность 
обучения на потребности личности, прояв-
ление творческой индивидуальности и ак-
тивности. 

На факультете клинической психоло-
гии СПбГПМУ была разработана техноло-
гия дистанционного обучения студентов. 

Современная педагогическая наука час-
то использует понятие «технология», кото-
рое пришло «к нам вместе с развитием ком-
пьютерной техники и внедрением новых 
компьютерных технологий» (1, с. 309). Ис-
следования технологий в российском обра-
зовании широко представлены в работах та-
ких авторов как В. П. Беспалько, В. В. Гузеев, 
М. В. Кларин, Б. Т. Лихачев, Г. К. Селевко, 
В. А. Сластенин, С. А. Смирнов, П. И. Пидка-
систый, В. Ю. Питюков и др.  

Технология дистанционного обуче-
ния – это способ систематического плани-
рования, управления и оценивания всего 
процесса учебно-познавательной деятель-
ности студентов в режиме виртуального 
общения с преподавателем. 

Сущностными чертами технологии 
дистанционного обучения являются: 
«управляемость (диагностическое целепо-
лагание, осуществление мониторинга учеб-
ного процесса, его необходимая коррек-
ция); эффективность (соответствие образо-
вательным стандартам, возможность дос-
тижения поставленных целей обучения, 
минимальные временные и экономические 
затраты); воспроизводимость (возможность 
применения другими преподавателями)» 
(2, с. 269). 

Использование технологии дистанци-
онного обучения в преподавании учебных 
дисциплин на факультете позволяет посто-
янно обновлять учебные программы, раз-
нообразить содержание диагностических 
материалов, расширять арсенал обучающих 
средств.  

В технологии дистанционного обуче-
ния можно выделить четыре взаимосвязан-
ных этапа:  

1) диагностический этап – его задачей 
является изучение образовательных по-
требностей студентов, уровня их обученно-
сти, возможности трансляции содержания 
учебной дисциплины в виртуальном про-
странстве; 

2) обучающий этап – задача этого эта-
па состоит в реализации программы учеб-
ной дисциплины на основе инновационного 
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подхода с учетом индивидуально-лич-
ностных особенностей обучающихся; 

3) координирующий этап – сводится к 
диагностике приобретенных общекультур-
ных и профессиональных компетенций сту-
дентов в процессе дистанционного обуче-
ния, внесению элементов коррекции в со-
стояние усвоенных знаний и приобретен-
ных умений; 

4) результативный этап – в качестве 
основной задачи рассматривается проведе-
ние педагогического мониторинга для ана-
лиза состояния удовлетворенности образо-
вательных потребностей и интересов сту-
дентов, а также определения программы 
дальнейшего саморазвития и самосовер-
шенствования. 

Каждый этап технологии дистанцион-
ного обучения предполагает использование 
соответствующих форм, методов и средств 
обучения, отвечающих идее психолого-
педагогической дистанционной модели 
учебно-познавательной деятельности.  

Рассмотрим использование технологии 
дистанционного обучения на примере 
учебной дисциплины «Антропология», ко-
торая преподается студентам 1 курса. 

На первом, диагностическом этапе тех-
нологии дистанционного обучения выяв-
лялся уровень знаний студентов, сформи-
рованный при изучении естественнонауч-
ных предметов в средней школе, с помощью 
различных вариантов тестовых заданий. 
Наряду с этим использование психологиче-
ских методик позволило определить моти-
вы перехода на дистанционное обучение и 
состояние образовательных потребностей 
субъектов. Результаты диагностики послу-
жили основанием для проектирования ин-
дивидуальных образовательных траекторий 
в условиях дистанционного обучения. 

На втором этапе технологии дистанци-
онного обучения был разработан учебный 
кейс «Логика освоения курса «Антрополо-
гия» в режиме дистанционного взаимодей-
ствия с преподавателем-консультантом».  

Кейс включал в себя три основные час-
ти: вводную, содержательную и заключи-
тельную. Вводная часть кейса посвящена 
цели и задачам учебной дисциплины.  

Цель дисциплины – овладение студен-
тами базовыми знаниями по эволюционной, 
возрастной и этнической антропологии, ко-
торые станут фундаментом для изучения 
дисциплин профессионального цикла. 

Задачами дисциплины являются: 
• ознакомление с основами эволюци-

онного антропогенеза, эволюционной ана-
томией человека; 

• последовательное раскрытие воз-
растных изменений физической организа-
ции человека от стадии зародыша до ста-
рости;  

• формированик представлений о 
различных типах конституции детей и 
взрослых; 

• обучение методам антропометрии и 
антропоскопии; 

• демонстрация широкого диапазона 
индивидуальной изменчивости физическо-
го типа человека; 

• изучение основ этнической антро-
пологии. 

Целеполагание позволяло студенту за-
ранее увидеть возможную перспективу в ос-
воении новых учебных знаний. 

Содержательная часть кейса включала 
разделы и тематику учебной дисциплины, 
необходимые средства, обеспечивающие 
возможность их усвоения. 

Приведем пример содержательной час-
ти второго блока кейса (табл. 1). 

К содержательной части прилагался 
список основной и дополнительной литера-
туры, мультимедийные видеокурсы, элек-
тронные обучающие программы. В процес-
се освоения курса студент имел возмож-
ность прямого общения с преподавателем-
консультантом по электронной почте и в 
онлайн-режиме (в соответствии с режимом 
работы преподавателя). 
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Таблица 1. 
Содержание и средства обучения 

Раздел дис-
циплины 

Тематика раздела Средства обучения (базы данных, информа-
ционно-справочные и поисковые системы) 

Основы 
антропо-
генеза 

Тема 1. Антропология как наука, связь с 
другими науками. 
1. Теории эволюции 
2. Естественный отбор. Виды естествен-
ного отбора 
3. Половой отбор 
4. Адаптации. Виды адаптаций. 

Богатенков Д. В., Дробышевский С. В., Алек-
сеева Т. И. Антропология : интерактивный 
учебник / Под ред. Т. И. Алексеевой. URL: 
http://www.ido.edu.ru/psychology/anthro 
pology/index.html 
Происхождение и эволюция человека. Обзор 
материалов, ссылки. URL: 
http://www.macroevolution.narod.ru/huma 
n.htm 
Первобытная культура. Иллюстрированный 
альбом. URL: http://www.macroevolution.  
narod.ru/cult ure/culture.htm 
Интересные факты по эволюции гоминид. 
Обзор специальных статей. URL: 
http://www.macroevolution.narod.ru/huma 
n2.htm 
Деревянко А. П. Археологические данные о 
расселении человека несколькими волнами. 
URL: http://www.macroevolution.narod.ru 
/dere vjanko.htm 
Назаретян А. П. Цивилизационные кризисы 
в контексте Универсальной истории. 2004. 
URL: http://www.macroevolution.narod.ru/ 
URL: naza retyan03.htm 
Биология человека. База знаний. URL: 
http://obi.img.ras.ru/ 
Антропологический форум. URL: 
http://slavanthro.fastbb.ru/index.p l 
Науки о человеке. Каталог Интернет-
ресурсов. URL: 
http://www.camps.ru/pages/414 

Тема 2. Положение человека в зоологиче-
ской систематике 
1. Характеристика отряда приматов  
2. Сравнительная характеристика выс-
ших и низших приматов 
3. Человек как представитель подтипа 
позвоночных 
4. Человек как представитель класса 
млекопитающих 
5. Человек как представитель отряда 
приматов  
6. Особенности вида Homo sapiens 

Тема 3. Современные концепции антропо-
генеза 
1. Животные предки человека 
2. Австралопитеки Виды австралопитеков 
3. Первые представители рода Homo  
4. Человек прямоходящий (Homo erectus)  
5. Неандертальцы  
6. Кроманьонцы Возникновение общин-
но-родового строя  
7. Время и место возникновения Homo 
sapiens. Гипотезы 
8. Социальные аспекты антропогенеза 

Заключительная часть кейса была по-
священа дидактическим и методическим 
вопросам освоения учебной программы в 
виде электронной рабочей тетради. Она 
включала в себя рекомендации по изуче-
нию учебного материала, разнообразные 
тесты, творческие и практические задания, 
контрольные вопросы. Приведем пример 
теста по контролю текущих знаний по раз-
делу «Основы антропогенеза» (табл. 2). 

Практические задания по данному раз-
делу предусматривали, например, разра-
ботку схемы эволюции приматов, оформле-
ние логико-графической схемы, демонст-
рирующей положение человека в зоологи-
ческой систематике, написание опорных 
конспектов по темам раздела, создание по-
нятийного глоссария и словаря определе-
ний, составление кроссвордов и подготовку 
презентаций. 

На координирующем этапе технологии 
дистанционного обучения осуществлялась 
диагностика приобретенных общекультур-
ных и профессиональных компетенций сту-
дентов, а также в онлайн-режиме общения 
вносилась необходимая коррекция в со-

стояние усвоенных знаний и приобретен-
ных умений. 

В результате изучения дисциплины 
студент должен был знать: 

• биологическую систематику прима-
тов;  

• животных предков человека;  
• биологическую и социальную эволю-

цию человека; 
• особенности физической организа-

ции человека на различных этапах онтоге-
неза; 

• типы конституции человека, экологи-
ческие аспекты конституции; 

• полиморфизм структурных призна-
ков и особенности их наследования; 

• расы человека и механизмы расооб-
разования. 

В результате изучения дисциплины 
студент должен был уметь: 

• проводить антропометрическое ис-
следование – соматометрию и антропоско-
пию; 

• определять тип конституции детей и 
взрослых; 

• проводить оценку физического раз-
вития детей разных возрастов. 
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Таблица 2. 

Тестовые задания по разделу «Основы антропогенеза» 

Вопросы теста Варианты ответов 
Автором теории естественного отбора яв-
ляется… 

a) Аристотель; b) Линней; c) Дарвин; d) Ньютон; e) Гиппократ 

Основным положением теории естест-
венного отбора является следующее по-
ложение… 

 

a) основой выживания является оптимальное приспособление 
к среде обитания; 
b) основой выживания является плодовитость; 
c) основой выживания является оптимальное приспособление 
к среде обитания и плодовитость; 
d) преимущество одного вида над другим заключается в чис-
ленности особей; 
e) эволюция происходит по пути усложнения интеллекта. 

Основным положением популяционно-
генетической теории является следующее 
положение … 

 

a) основой выживания является оптимальное приспособление 
к среде обитания; 
b) основой выживания является плодовитость; 
c) Основой выживания является оптимальное приспособление 
к среде обитания и плодовитость; 
d) преимущество одного вида над другим заключается в чис-
ленности особей; 
e) эволюция происходит по пути усложнения интеллекта. 

Естественный отбор ограничивают… 
 

a) диапазон изменчивости, состав и стабильность генофонда, 
борьба за существование; 
b) диапазон изменчивости, мутации, борьба за существование; 
c) диапазон изменчивости, состав и стабильность генофонда, 
численность популяции; 
d) экологические факторы, состав и стабильность генофонда, 
численность популяции; 
e) вмешательство человека, изменения климата, изоляция. 

Виды адаптаций a) быстрые и медленные; b) количественные и качественные; 
c) общие и специализированные; d) полезные и вредные; 
e) индивидуальные и общественные. 

Эволюционные изменения, протекающие в 
одной филогенетической линии со сменой 
поколений, называются… 

a) филогенез; b) онтогенез; c) анагенез; d) кладогенез; 
e) гаметогенез. 

Эволюционные изменения, протекающие с 
разрывом линии происхождения предков и 
с последующей эволюцией большого числа 
развивающихся форм, называются… 

a) филогенез; b)онтогенез; c) анагенез; d) кладогенез; 
e) гаметогенез 

В результате изучения дисциплины 
студент должен был овладеть методами ан-
тропометрического исследования. 

Таким образом, главными преимуще-
ствами технологии дистанционного обуче-
ния являются: 

• организованная, направляемая, ак-
тивная, самостоятельная работа студента, 
которая способствует раскрытию и разви-
тию творческого начала его личности; 

• оперативный контакт с преподавате-
лем-консультантом, использование инте-
рактивных заданий; 

• визуализированность учебно-методи-
ческого материала (иллюстрации, понятные 
блок-схемы, структурирование текстов с ис-

пользованием различных способов выделе-
ния основных определений, понятий, клю-
чевых слов и т. д., мультимедиа, видео-
фильмы); 

• звуковое сопровождение электронных 
лекций; 

• применение анимации в примерах 
решения задач. 

Подводя итоги, необходимо отметить, 
что использование технологии дистанцион-
ного обучения в образовательном процессе 
обеспечивает удовлетворение потребностей 
студентов в знании и представляет большие 
возможности тем, кто в силу объективных об-
стоятельств не может быть включен в тради-
ционно организованный учебный процесс. 
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ексты различного назначения ок-
ружают нас повсеместно. Они 

чрезвычайно разнообразны. Это периоди-
ческие и продолжающиеся публицистиче-
ские издания, учебники и учебные пособия, 
научная и художественная литература. Та-
кие тексты существуют в печатном виде, в 
электронном, а также в их озвученных ва-
риантах, воспроизводимых живым актером, 
диктором, лектором или технической аппа-
ратурой. В каком бы виде ни существовал 
текст, он должен достаточно легко воспри-
ниматься. Легкость или трудность воспри-
ятия текста зависит от множества факторов. 
Прежде всего – от его лингвистической 
(синтаксической и лексической) сложности, 
или «читабельности». Разумеется, играет 
роль и тезаурус воспринимающего. Если 
содержание текста, его семантическая на-
правленность не соответствуют тезаурусу 
реципиента, если у читающего нет «инфор-
мационной базы», то текст, как бы он ни 
был построен, будет восприниматься более 
или менее тяжело. Нельзя не учитывать и 
уровень логического мышления восприни-
мающего, его способность выделять глав-
ное, находить закономерности. И, конечно, 

необходимо принимать во внимание и сте-
пень утомленности человека во время вос-
приятия текста, его умственную активность. 

Исходя из изложенного в Уральском 
федеральном университете (УрФУ), была 
разработана методика компьютеризиро-
ванной оценки и коррекции трудности вос-
приятия мотивирующих, обучающих и 
иных текстов и ряд реализующих ее про-
грамм для ЭВМ. В основу методики и про-
грамм положено следующее. 

Поскольку при правильно организо-
ванном учебном процессе или системе чте-
ния всякий новый материал базируется на 
ранее усвоенном, является его дополнением 
и развитием, содержание и семантическую 
направленность воспринимаемого текста 
было принято правомерным считать всегда 
в основном соответствующими тезаурусу 
воспринимающего. Для определения лин-
гвистической сложности или «читабельно-
сти» текста был использован известный 
подход Р. Флеша (9), который примени-
тельно к русскому языку дает формулу 

S = 0,62 . D + 0,123 . P + 0,51 
где S – индекс сложности текста, D – сред-
няя длина предложений (среднее число 

Т 
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слов в предложении) в тексте, P – процент 
слов в тексте, состоящих из четырех и более 
слогов (2; 8).  

Уровень логического мышления реци-
пиента было решено оценивать с помощью 
довольно короткого и не требующего боль-
ших временных затрат теста (11,12): 

Отметьте в каждом вопросе один вариант 
ответа, который Вы считаете правильным. 

1. «Лопата» так относится к «копать», 
как «нож» к … 

а) острый; б) резать; в) точить. 
2. «Усталый» так относится к «работа», 

как «гордый» к … 
а) улыбка;   б) успех;  в) счастливый. 
3. Какое из данных слов не подходит к 

двум остальным? 
а) свеча;  б) луна; в) лампа. 
4. «Удивление» так относится к «не-

обыкновенный», как «страх» к… 
а) опасный; б) беспокойный; в) ужасный. 
5. Какая из следующих дробей не под-

ходит к двум остальным? 
а)  3/7;  б)  3/9; в) 3/11. 
6. «Размер» так относится к «длине», 

как «нечестный» к… 
а) тюрьма; б) грешный; в) укравший. 
7. «АБ» так относится к «ГВ», как «РС» к… 
а)  ПО;  б) ОП; в) ТУ. 

8. «Лучше» так относится к «наихуд-
ший», как «медленно» к… 

а) скорый; б) наилучший; в) быстрейший. 
9. Какое сочетание должно продолжить 

ряд: ХООООХХОООХХХ? 
а) ОХХХ; б) ОО;  в) ХОО. 
10. Какое из следующих слов не подхо-

дит к двум остальным? 
а) какой-либо; б) несколько; в) боль-

шая часть. 
11. «Пламя» так относится к «жара», 

как «роза» к… 
а) шип; б) красные лепестки; в) запах. 
12. Какое из следующих слов не подхо-

дит к двум остальным? 
а) широкий; б) зигзагообразный; 

в) прямой. 
13. «Скоро» относится к «никогда», как 

«близко» к… 
а) нигде;   б) далеко; в) прочь. 
Ответы на вопросы этого теста таковы: 

1б; 2б; 3б; 4в; 5; 6в; 7а; 8в; 9б; 10а; 11в; 12а; 13а. 
Отношение числа правильных ответов, 

данных тестируемым, к числу 13 – индекс 
уровня его мышления М. Что касается ум-
ственной активности человека, восприни-
мающего текст, то она легко может быть 
определена по матрице распределения ее 
среднего уровня по времени суток и дням 
недели (таблица 1)(см.: 4). 

Таблица 1. 

Матрица распределения умственной активности 

В
р

ем
я 

су
то

к
 

 День недели 
Пн Вт Ср Чт Пт Сб 

8-10 56,9 78,3 78,3 67,6 67,6 46,2 
10-12 69,6 95,6 95,6 82,6 82,6 56,5 
12-14 59,5 81,7 81,7 70,6 70,6 48,3 
14-16 72,7 100 100 86,4 86,4 59,1 
16-18 60,7 83,5 83,5 72,1 72,1 49,3 
18-20 58,2 80.0 80,0 69,1 69,1 47,3 

Числа в матрице – проценты от макси-
мально возможного уровня активности. От-
ношения этих чисел к 100 дают соответст-
вующие индексы умственной активности R. 

Совершенно ясно, что, оценивая труд-
ность восприятия текста с помощью индек-
сов S, M и R, последние нельзя считать рав-
нозначащими. В связи с этим было пред-
принято специальное исследование, направ-
ленное на определение их значимости. В хо-
де исследования использовался метод экс-
пертных оценок (1). С его помощью было ус-
тановлено, что, принимая значимость ин-
формационного вклада S в оценку трудности 
за 1, значимости вкладов M и R можно пола-
гать равными соответственно 0,7 и 0,3. 

Имея количественные данные об S, M и 
R и сведения об их значимости, можно оты-
скать величину некоторого интегрального 

показателя трудности восприятия текста Т. 
Для этого удобно воспользоваться мерой 
количества информации, предложенной 
Р. Хартли (10). Рассматривая, согласно 
Р. Хартли, некоторый параметр Х как число 
возможных сообщений в интервале <0,X>, 
количество информации в Т можно оценить 
как logТ. Аналогично количество информа-
ции в S, M и R правомерно оценить как logS, 
logM и logR. Поскольку очевидно, что уве-
личение S влечет за собой увеличение Т, а 
увеличение М и R – уменьшение, то с уче-
том значимости информационных вкладов 
S, M и R в оценку Т можно записать: 

logT = logS – o,7.logM – 0,3.logR 
Потенцируя это выражение, получим:  

T = S.M-0,7.R-0,3 
На основе полученной формулы была 

разработана компьютерная программа 
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«Slozhnost» (7). Она реализует довольно при-
митивный алгоритм и позволяет производить 
анализ трудности восприятия текста упро-
щенно. Для более же глубокого анализа были 
разработаны ее расширенные версии – про-
граммы «Trudnost» и «Trudnost-M» (3; 5). 

Помимо индексов, учитываемых в 
предшествующей версии, в них учитывают-
ся дополнительные индексы: G – индекс 
санитарно-гигиенических и организацион-
но-технических условий, в которых воспри-
нимается текст, К – индекс качества речево-
го воспроизведения текста лектором или 
техническим  устройством,  N –  индекс 
нужности  или  уровня  желания усвоения 
текста воспринимающим, по его мнению 
(индекс мотивированности к восприятию 
текста), В – индекс уровня базовых знаний 
реципиента, необходимых для восприятия 
предлагаемого ему текста. 

Перечисленные индексы определяются 
с помощью теста-инструкции, приведенного 
ниже. 

1. Насколько сильно мешают Вам вос-
принимать текст такие факторы, как неко-
торый шум в помещении, недостаточная 
освещенность, ненормальная температура? 

2. Насколько сильно мешают Вам вос-
принимать текст такие факторы, как плохая 
дикция лектора, повышенный темп воспро-
изведения текста, уход лектора в сторону от 
тематики текста? 

3. Оцените в баллах по десятибалльной 
шкале от 1 до 10, насколько Вам нужно или 
хочется усвоить содержание предлагаемого 
текста. 

4. Введите оценку по десятибалльной 
шкале от 1 до 10 уровня Ваших базовых 
знаний по тематике предлагаемого текста. 

На первые два вопроса теста-инструк-
ции, выявляющих, насколько человек чув-
ствителен к помехам, должно быть дано по 
одному ответу из ряда: «совсем не меша-

ют», «немного», «довольно сильно», «весь-
ма сильно», «очень сильно». Каждому отве-
ту должен быть присвоен вес (своеобразный 
«коэффициент реализации») от 5 до 1, и от-
ношения весов ответов к числу 5 будут яв-
ляться величинами индексов G и K. 

Величина индекса N есть результат са-
мооценки обучаемого по третьему вопрсоу 
теста-инструкции и может быть получена 
как частное от деления числа баллов, ука-
занного тестируемым, на число 10. Величи-
ну же индекса В можно вычислить по оцен-
ке, данной тестирующим тестируемому на 
основании их предварительной беседы пу-
тем последующего деления этой оценки 
также на 10. 

Индексы N и B определяются просто, 
напрямую, определение же индексов G и K 
требует специальной логики. Это вызвано 
тем, что для их вычисления необходимо 
отыскивать вес ответов, а это можно делать 
лишь на основе сопоставления ответов на 
вопросы теста-инструкции с реальными ус-
ловиями восприятия текста. 

Для реализации указанной логики в 
программах предусмотрены две формы – 
«Характеристики помещения» и «Характе-
ристики диктора», которые нужно запол-
нить после обращения к тесту-инструкции. 

Заполнение форм производится по 
факторам, определяющим характеристики, 
путем выбора в них тех или иных пунктов. 
Каждому фактору соответствуют три пунк-
та, обозначающих три его уровня: «норма», 
«отличие от нормы существенно», «отличие 
от нормы значительно». Различные сочета-
ния уровней факторов обусловливают раз-
личные воздействия на человека, мешаю-
щие ему воспринимать текст. Они, подобно 
ответам на вопрос теста-инструкции, могут 
быть «никакими», «несильными», «до-
вольно сильными», «весьма сильными» и 
«очень сильными» (таблица 2). 

Таблица 2. 

Факторы, определяющие характеристики помещения и диктора, 
и их воздействие на человека 

Сочетание уровней факторов Воздействие на человека 
Три фактора отличается от нормы значительно Очень сильное 
Два фактора отличается от нормы значительно, один отличается 
существенно 

Весьма сильное 

Один фактор отличается от нормы значительно, два отличаются 
существенно 

Довольно сильное 

Два или один фактор отличается от нормы существенно Несильное 
Все три фактора в норме Никакое 

Если их сопоставлять с ответами на во-
просы теста-инструкции, которые говорят нам 
о «помехоустойчивости» или «пороге чувстви-
тельности» человека, то, очевидно, вес ответов 
и можно будет назначать (таблица 3).  

Значимости индексов G, K, B и N, как и 
в первой версии программы, при разработ-
ке программ «Trudnost» и «Trudnost-M» 
были определены методом экспертных оце-
нок и оказались равными соответственно 
0,1; 0,2; 0,5; 0,9 (6). 
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Таблица 3. 

Вес индексов G и K в зависимости от ответов на вопросы 
теста-инструкции и реальных условий восприятия текста 

Ответ на вопрос  
теста-инструкции 

Воздействие факторов  
на человека 

Вес индекса 

Совсем не мешает Любое 5 

Немного 

Очень сильное 4 
Весьма сильное 
Довольно сильное 
Несильное 
Никакое 

5 

Довольно сильно 

Очень сильное 
Весьма сильное 

3 

Довольно сильное 
Несильное 
Никакое 

5 

Весьма сильно 

Очень сильное 
Весьма сильное 
Довольно сильное 

2 

Несильное 
Никакое 

5 

Очень сильно 

Очень сильное 
Весьма сильное 
Довольно сильное 
Несильное 

1 

Никакое 5 
Это дало возможность, используя уже 

упоминавшийся информационный подход 
Р. Хартли, прийти к выражению: 

logT=logS–0,9.logN–0,7.logM– 
–0,5.logB–0.3.logR–0,2.logK–0,1.logG 
откуда после потенцирования получается  

T=S.N-0,9.M-0,7.B-0,5.R-0,3.K-0.2.G-0,1 
На этой формуле и построен анализ 

восприятия текста с помощью программ 
«Trudnost» и «Trudnost-M». Эти программы 
(они отличаются друг от друга сервисом), 
как и «Slozhnost», позволяют анализиро-
вать и сравнивать восприятие текстов. Вы-
вод результатов их работы осуществляется в 
графической и таблично-текстовой форме. 

Для удобства применения обе про-
граммы «Trudnost» и «Trudnost-M» выдают 
пользователю и «свое мнение» о том, как 
воспринимается текст: «очень легко» (T<4), 
«легко» (4≤Т<12), «нормально» (12≤Т<36), 
«тяжело» (36≤T<118) и «очень тяжело» 
(118≤T<354). Программа «Trudnost-M» мо-
жет выдать «мнение» и «чрезвычайно тя-
жело» (Т≥354). Основой для формулировки 
таких выводов при работе программ разра-
ботчикам послужили, как и при выводе 
расчетных формул, данные, полученные 
методом экспертных оценок. 

По результатам оценки трудности вос-
приятия текста программа «Trudnost-M» 
может выдавать пользователю, если требу-
ется, и рекомендации по коррекции вос-
приятия. 

Они выглядят следующим образом.  

1. Для того чтобы текст воспринимался 
легче, вернитесь к шагу «Реальные условия 
восприятия текста» и измените время его 
восприятия.  

2. Попробуйте улучшить санитарно-
гигиеническую обстановку в помещении 
(снизить уровень шума в помещении, изме-
нить освещение, температуру), либо скор-
ректировать характеристики диктора (по-
работать над дикцией, снизить темп вос-
произведения текста, поменьше отвлекать-
ся на вопросы, не относящиеся к основной 
тематике текста). 

3. Нужно работать над текстом. 
Уменьшите в тексте длину предложений 
и/или среднюю длину слов в нём. Чтобы 
увидеть предложение, которое воспринима-
ется труднее всего, щелкните на участок 
графика с максимальным значением труд-
ности. 

4. Возможно, вам стоит поработать над 
собой. 

Каждая последующая рекомендация 
выдается, если предыдущая не дала поло-
жительного результата или он оказался 
слабым. Для этого в программе после вы-
полнения каждой очередной рекомендации 
предусмотрен возврат к началу и повтор-
ный анализ восприятия текста. 

Описанная методика и компьютерные 
программы пригодны для анализа и кор-
рекции самых различных текстов. С их по-
мощью можно повысить эффективность 
психотерапевтического воздействия на че-



ИНФОРМАЦИОННЫЕ И КОММУНИКАЦИОННЫЕ ТЕХНОЛОГИИ В ОБРАЗОВАНИИ 

 

 

205

ловека, избирательных и PR-кампаний, 
рекламы и т. п. Можно улучшать и резуль-
таты обучения студентов и специалистов, в 
чем уже имеется некоторый опыт, бази-
рующийся на эксперименте. 

Субъектами эксперимента являлись 30 
студентов 3-го и 4-го курсов кафедры «Подъ-
емно-транспортные машины и роботы» 
Уральского федерального университета и 20 
инженеров-механиков одного из промыш-
ленных предприятий города Екатеринбурга. 
Экспериментальным материалом служили 
тексты основных учебников по дисциплинам 
«Грузоподъемные машины» и «Машины 
непрерывного транспорта» и «Правила уст-
ройства и безопасной эксплуатации грузо-
подъемных кранов ПБ 10-382-00». 

Результат тестирования показал, что 
уровень логического мышления у студентов 
имеет широкий диапазон значений и в зави-
симости от индекса уровня их условно мож-
но разделить на три группы: с высоким 
уровнем мышления, средним и низким. 
Сначала для исследования был взят текст из 
учебника М. П. Александрова «Грузоподъ-
емные машины». Согласно расписанию, за-
нятие (это была лекция) проводилось в по-
недельник, во второй половине дня. Изна-
чальный уровень подготовки студентов был 
невысок, материал им был не очень интере-
сен (до сессии оставалось еще много време-
ни), восприимчивость к факторам, мешаю-
щим им воспринимать текст, была «доволь-
но сильна». Количественно это выражалось 
в R=0,727, G=0,6, K=0,6, N=0,5, B=0,5. После 
введения и анализа текста в таких условиях 
для студентов с низким и средним уровнем 
мышления получилось Т=Т1=39,954 и ре-
зультат: «Текст воспринимается тяжело». 
Тогда как студенты с высоким уровнем 
мышления и инженеры восприняли этот же 
текст «нормально». 

Было рекомендовано лекцию для сту-
дентов перенести на другое время, напри-
мер, на среду, на середину дня, что даст 
R=0,817, G=1. Когда это было выполнено, 
получилось Т=T2=36,309 (на 9,1% меньше, 
чем Т1). Трудность восприятия уменьши-
лась, однако все еще осталась высокой. По-

следующий анализ «выдал» рекомендацию 
усилить мотивацию студентов, а преподава-
телю меньше «уходить в сторону».  

Усилив мотивацию, назначив студен-
там после лекции небольшую контрольную 
работу по пройденному материалу, получи-
ли Т=T3=31,42 и оценку «Текст восприни-
мается нормально». 

Далее была изучена трудность воспри-
ятия текста из учебника «Транспортирующие 
машины» (А. О. Спиваковский, В. К. Дьяч-
ков). Оказалось, что «сильные» студенты вос-
принимают текст «нормально», а студенты с 
низким и средним уровнем мышления «тя-
жело». Применив для вторых те же рекомен-
дации, что и в первом случае, трудность вос-
приятия удалось уменьшить на 28,7%. 

Наиболее сложным для восприятия 
всеми категориями студентов и инженеров 
оказался текст «Правила устройства и безо-
пасной эксплуатации грузоподъемных кра-
нов ПБ 10-382-00». Результаты экспери-
мента: студентами данный текст восприни-
мается тяжело: Т=T4=46,422. Инженеры, 
имеющие гораздо более высокий уровень 
базовых знаний по предмету и более высо-
кую степень мотивации, тоже воспринима-
ют данный текст тяжело: Т=T5=37,941 (од-
нако на 18,2% легче, чем студенты).  

Текст будет восприниматься «нормаль-
но» при идеальных условиях восприятия и 
самом высоком уровне мышления обучае-
мых. Но в рамках проводимого эксперимен-
та людей с таким уровнем обнаружилось все-
го 2% от исследуемой аудитории. Поэтому 
составителям «Правил» было рекомендова-
но поработать над текстом, уменьшив длину 
предложений и среднюю длину слов в нём. 

Полученные результаты показали, что 
учебная литература по техническим специ-
альностям воспринимается студентами 
нормально при соответствующей мотива-
ции и условиях восприятия. Нормы и пра-
вила написаны более сложным языком, для 
улучшения их восприятия требуется кор-
рекция текста. В целом, опыт применения 
разработанных программ в учебном про-
цессе подтвердил целесообразность их ис-
пользования.
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ABSTRACT. The article studies the reasons of the emergence of speech errors in creative works of students. 
The main attention is paid to the analysis of composition errors caused by the complexity of the mecha-
nisms of speech producing.  

дной из актуальных задач, стоя-
щих перед преподавателем русско-

го языка, является формирование и разви-
тие у учащихся представления об образцо-
вой правильной речи. Воспитание речевой 
культуры – длительный процесс, не только 
направленный на овладение нормами ли-
тературного языка, но и предполагающий 
систематическую и целенаправленную ра-
боту со стороны учителя по выявлению и 
устранению типичных речевых ошибок в 
письменных работах школьников. 

 В данной статье рассматриваются при-
чины появления наиболее распространен-
ных речевых ошибок в творческих работах 
старшеклассников. Материалом для иссле-
дования послужили 215 сочинений школь-
ников на свободную тему, обучающихся на 
подготовительных курсах Уральской госу-
дарственной медицинской академии.  

Термин «речевая ошибка» в современ-
ной методической литературе не получил од-
нозначного определения. Мы придерживаем-
ся нормативного подхода к определению 
данного понятия (М. Н. Кожина, С. Н. Цейт-
лин), при котором в разряд речевых ошибок 
попадают любые нарушения норм слово-

употребления, в том числе и те, которые в 
школьной практике относятся, как правило, к 
разряду грамматических ошибок. 

Прежде чем предложить эффективные 
способы предупреждения речевых недоче-
тов в письменных работах учащихся, необ-
ходимо понять причины их появления. 
Классификация речевых ошибок, разрабо-
танная С. Н. Цейтлин, акцентирует внима-
ние именно на этом аспекте их рассмотре-
ния. Все речевые ошибки в зависимости от 
причин их возникновения, делятся автором 
на системные, обусловленные неравномер-
ностью усвоения языковой системы и норм 
языка, просторечные и композиционные, 
обусловленные сложностью процесса поро-
ждения речи (1). Речевые ошибки в творче-
ских работах абитуриентов рассматривают-
ся нами в опоре на данную классификацию. 

Речь (речевая деятельность) пред-
ставляет собой конкретное воплощение 
языка. Она индивидуальна и отражает, 
насколько конкретный человек (говоря-
щий, пишущий) освоил языковую систему.  

Однако для полноценного владения 
каким-либо языком знания только языко-
вой системы недостаточно. Языковая сис-

О 
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тема предоставляет разнообразные воз-
можности для выражения мыслей, однако 
правила «использования языковых единиц, 
вариантов их форм, синонимов в типиче-
ских контекстах и речевых ситуациях опре-
деляются языковой нормой» (2, с. 46).  

Осваивая возможности, предоставляе-
мые системой, ребенок не сразу познает 
нормативные ограничения. Чаще всего оп-
позиция «система – норма» решается в 
пользу системы, и появляются ошибки, на-
рушающие языковую норму.  

Системные ошибки чаще всего встре-
чаются в речи детей и взрослых, для кото-
рых русский язык не является родным. 
Анализ сочинений старшеклассников это 
подтверждает. Подобного рода ошибки ха-
рактерны, как правило, для работ старше-
классников-билингвов. К ним, например, 
относятся словообразовательные ошибки, 
нарушающие нормы сочетаемости морфем 
(Чувство патриотизма, отважность, 
храбрость – все это в условиях войны по-
могло русскому народу победить францу-
зов), различного рода грамматические 
ошибки: ненормативное образование грам-
матической формы настоящего времени от 
глаголов совершенного вида («Люди ста-
новятся более беспечными, им многое на-
скучает»), соотносительной формы числа 
существительного («Наши родители, вос-
питывая нас, отдают нам многое, в том 
числе свой ум, эмоции и мировоззре-
ния»). Кроме того, в этом предложении со-
держится еще и лексическая ошибка: нару-
шаются нормы лексической сочетаемости – 
отдают ум, мировоззрение, эмоции.  

Речевые ошибки, обусловленные влия-
нием просторечия, в письменных работах 
старшеклассников встречаются нечасто, на-
пример, использование слова «обратно» в 
значении «опять, снова» («Сейчас обрат-
но входит в моду иметь хорошее образо-
вание»).  

Самыми распространенными наруше-
ниями, как показал анализ большого числа 
творческих работ старшеклассников, явля-
ются ошибки, связанные со сложностью ме-
ханизмов речепорождения. Подобного рода 
ошибки С. Н. Цейтлин называет «компози-
ционными». К ним относятся такие ошиб-
ки, как нарушение норм лексической и син-
таксической сочетаемости, речевая избы-
точность (плеоназм, лексический повтор, 
тавтология) или, наоборот, речевая недос-
таточность – неоправданный пропуск слова 
в высказывании, необходимого для точного 
выражения мысли. Опираясь на исследова-
ния Н. И. Жинкина, С. Н. Цейтлин объясня-
ет появление композиционных ошибок не-
достаточным развитием оперативной памя-
ти, позволяющей говорящему (пишущему) 

удерживать произнесенные (написанные) 
фрагменты текста и прогнозировать еще не 
произнесенные (не написанные).  

Проанализированный нами языковой 
материал показал, что наиболее частотным 
случаем «композиционного сбоя» в творче-
ских сочинениях старшеклассников являет-
ся нарушение норм употребления ме-
стоимений. Поскольку основная функция 
местоимения в речи – замещение существи-
тельного, прилагательного или числитель-
ного, оно должно соотноситься с замещае-
мым словом в числе, роде, падеже. Харак-
тер данного согласования, как правило, на-
рушается в письменных работах учащихся, 
особенно в тех случаях, когда местоимение 
замещает собирательное существительное, 
указывающее на совокупность однородных 
предметов, или отвлеченное, обозначающее 
свойства, качества, состояния, действия. В 
таких случаях для пишущего актуальным 
оказывается согласование по смыслу, и не-
заметно для себя он «переключается» с 
единственного числа, которое требует язы-
ковая норма, на число множественное: 
«Человечество слишком часто врыва-
ется в спокойствие природы» (кроме того, 
в данном предложении нарушены нормы 
лексической сочетаемости: врываться в 
спокойствие природы, норма – нарушать 
спокойствие), «Они дают пошатнуться 
этому равновесию (в предложении также 
нарушены нормы лексической сочетаемо-
сти: пошатнуться равновесию, норма – 
нарушить равновесие); «Молодежь ско-
рее похожа на двустороннюю медаль» (в 
предложении допущена еще и стилистиче-
ская ошибка: погоня за красивостью, не-
удачное сравнение – молодежь похожа не 
двустороннюю медаль); «У них, как и у 
нас, есть две стороны»; «Светское обще-
ство и их сплетни, разгульную жизнь зо-
лотой молодежи, их проказы, недомолв-
ки»; «Человечество в некоторых случа-
ях не обращает особого внимания на про-
явления природы (в этом предложении 
также нарушены нормы лексической соче-
таемости: проявления природы, норма – 
явление природы, но проявление чувств, 
проявление интереса), которые раньше 
им были так важны».  

Следует отметить, что нарушение со-
гласования по числу данных разрядов имен 
существительных представляет для старше-
классников большую сложность, о чем сви-
детельствуют многочисленные нарушения в 
выборе грамматической формы числа гла-
гола-сказуемого: «Большинство из нас, 
конечно, уже определились, с чем свя-
жут свою жизнь»; «Возможно, моло-
дежь просто хочет выделяться из толпы 
и выбирают легкий путь»; «Взрослые 
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переболели «борьбой» с рамками времени, 
а молодежь в силу своего возраста про-
должают бороться за свои взгляды»; 
«Старшее поколение говорят, что мы 
враждебны (кроме того, в предложении со-
держится еще лексическая ошибка – неточ-
ное словоупотребление: мы враждебны, 
норма: агрессивны), но это не так». 

По мнению О. В. Кукушкиной, подоб-
ное несогласование может быть как моти-
вированным, отражающим этапы осмысле-
ния, формирования высказывания, так и 
случайным, проявившимся в результате за-
бывания замещаемого слова или смены на-
мерения. Причиной подобной «забывчиво-
сти» может быть языковая некомпетент-
ность пишущего (3). Сравним приведенные 
нами выше дефектные тексты со следую-
щими предложениями, в которых наблюда-
ется «двойное» нарушение согласования по 
числу – местоимения с замещаемым соби-
рательным существительным и однородных 
сказуемых с подлежащим, выраженным 
этим существительным: «Молодежь со-
бираются в группы, общаются со 
своими единомышленниками; им не инте-
ресны прошлые ценности такие, как: со-
блюдение этикета и уважение чужой 
мысли, а также уважение к человеку, чте-
ние русской и зарубежной классической 
литературы»; «Они выбирают себе ге-
роя книг, фильмов, рассказов и старают-
ся быть похожими на них, презирая все 
нормы поведения в обществе». Кроме того, 
в данных предложениях имеют место дру-
гие речевые ошибки: 1) нарушены нормы 
лексической сочетаемости – прошлые цен-
ности, норма – прежние; 2) нарушена ло-
гическая основа однородности – на правах 
однородных объединяются слова, обозна-
чающие несопоставимые понятия, – «со-
блюдение этикета», «уважение чужой 
мысли», «уважение к человеку», «чтение 
литературы» при обобщающем слове 
ценности – в первом предложении; нару-
шены нормы лексической сочетаемости: 
«презирая нормы поведения в обществе», 
норма – «игнорируя нормы общественного 
поведения»; объединены на правах одно-
родных родовое и видовое понятие: книг, 
рассказов – во втором предложении). Такие 
ошибки не могут быть объяснены только 
языковой некомпетентностью пишущего: 
причины их появления имеют не только 
лингвистическую, но и психологическую 
природу. 

Анализ ученических работ показывает, 
что часто в пределах одного предложения 
совмещается несколько ошибок, в некото-
рых случаях одно нарушение становится 
следствием другого.  

Причинами появления подобного рода 
ошибок могут быть несовершенство опера-
тивной памяти, отсутствие навыков смысло-
вого и формального контроля на разных 
этапах порождения речи. Так, лексические 
ошибки появляются уже на этапе осмысле-
ния высказывания при выборе слова. В про-
цессе перевода внутренней речи в речь 
внешнюю наиболее частотными, о чем сви-
детельствуют проанализированные выше 
примеры дефектных текстов, становятся 
ошибки, связанные с нарушением норм лек-
сической и синтаксической сочетаемости.  

Особую трудность для многих школь-
ников представляет обнаружение в дефект-
ном тексте лексических ошибок, связанных 
с употреблением слов с отвлеченным зна-
чением. Недостаточная степень развитости 
абстрактного мышления учащихся является 
причиной многих лексических ошибок и 
препятствует осуществлению контроля над 
адекватным использованием отвлеченных 
понятий в речи.  

С употреблением местоимений связана 
еще одна распространенная ошибка в пись-
менных работах абитуриентов – речевая 
избыточность. Скопление местоимений в 
рамках одного предложения или небольшо-
го абзаца всегда вызывает трудности в вос-
приятии текста. Языковой материал пока-
зывает, что при многочисленном использо-
вании местоимений появляется избыточное 
усиление, которое, по словам О. В. Кукуш-
киной, может быть признаком возникаю-
щего в ответственных ситуациях речемыс-
лительной деятельности страха быть недо-
понятым (2). Приведем примеры избыточ-
ного употребления местоимений в творче-
ских работах учащихся:  

- ошибочное использование указатель-
ного местоимения в сложноподчиненном 
предложении с придаточным изъяснитель-
ным (предложение 1); дублирование указа-
тельным местоимением определяемого сло-
ва в сложноподчиненном предложении с 
придаточным определительным (предло-
жения 2 и 3), избыточное указание на при-
надлежность (предложения 3, 4, 5, 6), «уси-
лительное» дублирование модальных пока-
зателей, значение которых уже при одно-
кратном использовании распространяется 
на всю ситуацию (предложения 7, 8), актуа-
лизация подразумеваемого субъекта (пред-
ложения 8, 9, 10): 

1. Чтобы понять то, отчего это про-
изошло, можно взглянуть (взглянуть – 
слово разговорное, норма – посмотреть) 
на детство современной молодежи. 

2. К сожалению, в нашей жизни труд-
но выжить таким людям, и поэтому они 
начинают играть другую роль, ту, ко-
торую им не предназначена судьбой (дуб-
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лирование указательным местоимением 
определяемого существительного, возмож-
но, стало причиной выбора неправильной 
формы союзного слова который в прида-
точном определительном – винительного 
падежа вместо именительного). 

3. Некоторые считают, что с нашим 
образом жизни наше поколение не сможет 
многого добиться, что оно глупеют, сидя 
за компьютером или телевизором, что те 
отношения, которые связывают нас, не 
правильны или даже вредны. 

4. Да может эта повесть не охваты-
вает эпохи, но она показывает своему 
читателю нравственные проблемы не 
только своего времени, но и нашего. 

5. В кругу моих друзей совершенно не 
имеет значения, сколько зарабатывают 
твои родители.  

6. В нашем современном мире люди 
живут собой. 

7. В дальнейшем люди стали меньше 
зависеть от того, что даёт им сама 
природа и начали созидать сами. 

8. На данный момент не так много 
имеется людей, которые заботятся о сво-
ем будущем. Они – планировщики, у них 
все идет по плану и это ведет их к успеху 
во всех их начинаниях. 

9. Очень часто в современном нам 
мире нам можно услышать слова: «Ни-
кто сейчас не читает!». 

10. Методом проб и ошибок… человек 
приручал себе природу.  

В последнем примере введение избы-
точного компонента нарушает нормы лек-
сической сочетаемости: приручать приро-
ду, норма – покорить природу. 

Ошибки, связанные с избыточно-
стью смысловой структуры высказы-
вания, оказались самыми регулярными 
композиционными нарушениями в сочине-
ниях абитуриентов. Например, в предложе-
нии «Молодые люди современного поколе-
ния очень сильно зависят от современных 
технологий» представлены почти все ос-
новные типы избыточности, характерные 
для нашего материала: неоправданный лек-
сический повтор (современное поколение, 
современные технологии), плеоназм 
(молодые люди современного поколения, 
т.е. современная молодежь), избыточное 
усиление признака (очень сильно зави-
сят), придающее предложению разговор-
ную стилистическую окраску.  

Самая распространенная речевая ошиб-
ка в работах абитуриентов – лексический 
повтор. Норма запрещает избыточное дуб-
лирование языковых единиц в письменной 
речи. Этот запрет хорошо осознается пишу-
щими, однако недостаточное развитие опера-
тивной памяти (в частности такой ее функ-

ции, как «упреждение»), ослабление контро-
ля на этапе реализации высказывания, а 
также языковая некомпетентность ученика 
становятся причиной многочисленных по-
второв: «У всех людей взгляды были, есть, да 
и всегда будут разными. Родители часто 
не понимают своих детей: разные интере-
сы, разные жизненные приоритеты, раз-
ное детство»; «Снова придя в себя, он по-
нял, что снова может быть собой»; 
«Также существует тип людей, большин-
ство которых молодые люди-социопаты»; 
«Человек выплескивает на другого чело-
века свои отрицательные эмоции, а этот 
человек на третьего и так далее»; «Наше 
поколение появилось в совсем другой 
стране, с совершенно новым правлени-
ем, новыми законами. Именно на момент 
нашего рождения пришелся распад Совет-
ского Союза. Мы росли в совершенно дру-
гой стране, в отличие от наших роди-
телей, и я думаю, что именно наше по-
коление отличается от всех осталь-
ных».  

Другой тип речевой избыточности – 
плеоназм. Сравните: «Возможно моло-
дежь просто хочет выделяться из толпы 
людей»; «Все быстрее и быстрее происхо-
дит развитие прогресса»; «Возможно, 
те же факторы были и в предыдущем по-
колении до нас» (предыдущее поколение).  

Невнимательное отношение к оформ-
лению мысли приводит к такой частотной 
композиционной ошибке в письменных ра-
ботах старшеклассников, как речевая не-
достаточность – неоправданному пропус-
ку необходимого в смысловом и структур-
ном отношении компонента в предложе-
нии: «Как дочерям и сыновьям стать по-
хожими (на кого?), если они с родителями 
воспитывались в разных поколениях» (в 
этом предложении допущена еще одна 
ошибка: нарушены нормы лексической со-
четаемости – воспитывались в разных по-
колениях, норма – относятся, принадле-
жат к разным поколениям, но воспитыва-
лись в разное время); «Если бы меня спро-
сили, какую книгу должны прочитать со-
временные школьники, то в голову прихо-
дят «Война и мир» Толстого и «Преступ-
ление и наказание» Достоевского. Но я бы 
все-таки не эти книги (опущено сказуе-
мое), а повесть Василя Быкова «Сотни-
ков»»; «На рубеже XIX-XX веков такие 
книги, как «Сотников» писались «в стол», 
поэтому она редко упоминается (кем? 
где?)»; «По моему мнению, поколениям 
труднее (по сравнению с чем?) найти 
общий язык из-за течения времени, в ко-
торое все быстрее и быстрее происходит 
развитие прогресса».  
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Обычно школьник опускает то слово в 
предложении, которое, по его мнению, яв-
ляется совершенно очевидным. Подобная 
ошибка может быть обусловлена несовер-
шенством оперативной памяти: пишущий 
забывает необходимое слово в процессе 
формулирования мысли, опережающей по 
времени результат ее оформления в кон-
кретное высказывание. 

К разряду распространенных компози-
ционных ошибок в работах абитуриентов 
относятся также случаи конструктивной 
перегруженности предложений. Гро-
моздкие конструкции не только затрудняют 
понимание написанного, но и провоцируют 
речевые недочеты. Например: «Роман 
«Преступление и наказание», как я счи-
таю, не посвящён каким-то материаль-
ным проблемам общества (нарушены нор-
мы лексической сочетаемости: матери-
альные проблемы общества, норма – ма-
териальное положение, но социальные 
проблемы), хотя и эта тема глобально 
раскрыта (глобально раскрыта – неоп-
равданное преувеличение), но пытается 
понять (нарушена грамматическая основа 
однородности: на правах однородных ска-
зуемых объединяются разные части речи и 
виды сказуемых «роман не посвящен, но 
пытается понять») душу человека, мо-
рально-нравственные проблемы человече-
ства (неоправданный повтор: проблемам – 
проблемы, мнимое противопоставление: 
хотя.., но). Конструктивная перегружен-
ность данного предложения приводит к ут-
рате пишущим контроля над построением 
высказывания, что в свою очередь является 
причиной появления в нем разного рода 
речевых ошибок  

Ряд недочетов обнаруживается и в сле-
дующем примере: «Если охарактеризо-
вать природу как живое, мыслящее, чув-
ствующее, разумное существо, такое же, 
как и мы с вами, то достаточно логично 
спросить: «кому из людей, ныне живущих, 
понравится, что его собственность без на 
то его согласия используется для удовле-

творения нужд и потребностей совер-
шенно чуждого и незнакомого ему челове-
ка?». Предложение с трудом воспринимает-
ся, поскольку обладает сложной структурой, 
перегружено разнообразными видами син-
таксической связи, в результате чего мысль 
пишущего оформлена непоследовательно, 
сформулирована нечетко. В первой части 
этого предложения мы видим: плеоназм – в 
качестве однородных определений упот-
реблены синонимы мыслящее и разумное, 
дублирующие значение друг друга; нару-
шение норм лексической сочетаемости ло-
гично спросить. Во второй части «его соб-
ственность без на то его согласия исполь-
зуется для удовлетворения нужд и по-
требностей используется для удовлетво-
рения нужд и потребностей человека» 
имеют место следующие речевые ошибки: 
злоупотребление канцеляризмами – ис-
пользуется для удовлетворения нужд и 
потребностей человека; без на то его со-
гласия – нарушение порядка следования 
компонентов и характера их синтаксиче-
ской сочетаемости, обусловленное скопле-
нием местоимений; смешение парономазов: 
чуждого и незнакомого человека, норма – 
чужого человека.  

Безусловно, это далеко не весь пере-
чень речевых ошибок, встречающихся в 
письменных работах учащихся. Однако 
проанализированный в статье языковой 
материал наглядно свидетельствует о том, 
что «композиционные» ошибки (речевые 
недочеты, связанные со сложностью меха-
низмов речепорождения) преобладают в 
творческих заданиях старшеклассников. 
Причинами появления подобного рода 
ошибок являются несовершенство опера-
тивной памяти, а также отсутствие навыков 
смыслового и формального контроля на 
всех этапах процесса перевода внутренней 
речи в речь внешнюю, в связи с этим назре-
ла острая необходимость в разработке спе-
циальных методик и системы упражнений, 
направленных на предупреждение подоб-
ного рода ошибок.  
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информационную эпоху ХХI века 
установка «образование на всю 

жизнь» сменилась на «образование в тече-
ние всей жизни», «образование длиною в 
жизнь». Новый социальный тип личности 
сегодня определяется как субъект, способ-
ный на протяжении всей жизни к непре-
рывному саморазвитию, самообразованию, 
эффективному взаимодействию с другими 
людьми, реализации собственных потреб-
ностей в творчестве и познании. Чтобы 
быть успешным в условиях современной 
рыночной экономики, человеку необходимо 
обладать такими качествами, как инициа-
тивность, самостоятельность, дисциплини-
рованность, организованность.  

В связи с новыми требовниями общест-
ва и государства к личности целевой ориен-
тацией современной системы образования в 
Российской Федерации является не только 
усвоение инструментальной основы учеб-
ной деятельности (знания, умения и навы-
ки) учащимися, но и общекультурное, лич-
ностное, коммуникативное, информацион-
ное развитие учащихся, обеспечивающие в 
совокупности умение учиться.  

Начальное общее образование являет-
ся основополагающим звеном в структуре 
общего образования. Именно на начальной 

ступени обучения в младшем школьном 
возрасте закладываются основы умения 
учиться. В соответствии с новым Федераль-
ным государственным образовательным 
стандартом начального общего образования 
(ФГОС НОО), введённым с 1 сентября 2011 
года во всех учреждениях начального обще-
го образования России, результатом на-
чального обучения должно явиться разви-
тие личности обучающегося на основе ус-
воения универсальных учебных действий, 
познания и освоения мира. 

Предполагается, что, освоив универ-
сальные учебные действия, учащийся будет 
способен осуществлять собственную обра-
зовательную траекторию на протяжении 
своей жизни, самостоятельно ставить цели 
и реализовывать их в какой-либо деятель-
ности, полноценно использовать собствен-
ный потенциал, самостоятельно искать, 
преобразовывать и применять информацию 
для решения различного круга вопросов, 
эффективно сотрудничать с окружающими 
взрослыми и сверстниками.  

В связи с этим перед современными 
начальными общеобразовательными учре-
ждениями стоит задача организации обра-
зовательного процесса таким образом, что-
бы учебная деятельность стала для млад-

В 
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ших школьников одной из ведущих лично-
стных потребностей. В свою очередь это 
предполагает, учащиеся младших классов 
станут активными субъектами собственной 
учебной деятельности, а это невозможно 
без овладения обучающимися регулятив-
ными универсальными учебными дейст-
виями, входящими в состав универсальных 
учебных действий.  

Сформированные регулятивные уни-
версальные учебные действия обеспечива-
ют младшим школьникам способность к 
самостоятельной целенаправленной, пла-
номерной, произвольной организации и 
управлению собственной учебной деятель-
ностью, что является необходимым усло-
вием превращения учащегося в активного 
субъекта учебного процесса и приобрете-
ния им умения учиться.  

Одним из основных компонентов ре-
гулятивных универсальных учебных дейст-
вий является действие контроля, функция 
которого заключается в сличении способа 
действия и его результата с заданным эта-
лоном с целью обнаружения отклонений и 
отличий от эталона.  

Первоначально функцию контроля за 
исполнением учебного задания в учебной 
деятельности младшего школьника осуще-
ствляет учитель, так как ребенку, только 
начавшему осваивать учебную деятель-
ность, еще неизвестны эталоны, которыми 
необходимо руководствоваться и с которы-
ми будут сравниваться реальные результа-
ты. Кроме того, учащийся в процессе вы-
полнения учебного задания еще не спосо-
бен производить операции, входящие в дей-
ствие контроля (сличение, анализ, оценка, 
коррекция). При систематической органи-
зации учителем в процессе обучения специ-
альных психолого-педагогических условий, 
способствующих формированию самокон-
троля у младших школьников, по мере ус-
воения обучающимся различных учебных 
действий учащийся становится способен 
сам формировать в своем представлении 
эталонные результаты учебных действий, и 
процесс этот основан на усвоении эталонов, 
предъявляемых учителем. В процессе обу-
чения учащийся также осваивает операции 
сличения, анализа и оценки, коррекции, 
которые необходимы для осуществления 
контроля в процессе собственной учебной 
деятельности. Таким образом, постепенно 
процесс внешнего контроля переходит в 
процесс контроля внутреннего, то есть са-
моконтроля.     

Под самоконтролем (от франц. controle 
– проверка) понимается рациональная 
рефлексия и оценка субъектом собственных 
действий на основе личностно значимых 
мотивов и установок, заключающаяся в 

сличении, анализе и коррекции отношений 
между целями, средствами и последствия-
ми действий. Формы, виды, а также кон-
кретное содержание самоконтроля опреде-
ляется предметом, условиями и видами 
действий, осуществляемых субъектом, сте-
пенью их осознанности (3, с. 194). А. А. Кры-
лов, говоря о сущности самоконтроля, ука-
зывает, что самое общее определение само-
контроля может быть дано с позиции функ-
ционального подхода к нему, в соответствии 
с которым что бы ни являлось объектом са-
моконтроля, в какую бы сферу психических 
явлений он ни оказался вовлеченным, его 
функция носит проверочный характер и за-
ключается в установлении степени совпаде-
ния того, что должно быть, с тем, что еще 
только может быть или фактически уже 
имеет место (4, с. 122). Самоконтроль, осу-
ществляемый младшим школьником в про-
цессе учебной деятельности, обеспечивает 
сознательное управление и осуществление 
собственной учебной деятельности. «Вся-
кое другое учебное действие становится 
произвольным, регулируемым только при 
наличии контролирования и оценивания в 
структуре деятельности» (2, с. 204). 

По мнению В. В. Рыловой, к функциям 
самоконтроля в процессе учебной деятель-
ности относятся следующие:  

- проверочная – школьник проверяет 
достигнутую учебную цель самостоятель-
ной работы и требуемую; 

- диагностирующая – осуществляется 
путём определения причин и условий, спо-
собствующих возникновению ошибок; 

- обучающая – проявляется в том, что 
при самоконтроле происходят дальнейшее 
совершенствование знаний, активная мыс-
лительная деятельность, направленная на 
углубление, уточнение знаний; 

- воспитывающая – связана с форми-
рованием положительных личностных ка-
честв (самостоятельности, критичности, 
упорства в учёбе и т. д.); 

- развивающая: способствует развитию 
мышления, правильному самооцениванию 
результатов учебной деятельности, способ-
ствует развитию познавательных способ-
ностей школьников (5, с. 41). 

Наряду с общеобразовательными уч-
реждениями, которым отводится ведущая 
роль в формировании у младших школьни-
ков различных универсальных учебных 
действий, учреждения дополнительного об-
разования детей также важны в этом отно-
шении. В настоящее время система допол-
нительного образования детей рассматри-
вается не только как культурно-досуговая 
сфера деятельности, направленная на ре-
шение воспитательных задач и организа-
цию досуга школьников, но и как образова-
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тельная, компенсирующая удовлетворение 
творческих, когнитивных, коммуникатив-
ных и других потребностей школьников, не 
реализуемых в рамках предметного обуче-
ния в школе.  

Одной из главных отличительных осо-
бенностей образовательной системы допол-
нительного образования детей является то, 
что учитывая запросы общества, государст-
ва к новому социальному типу личности 
школьника, не учащиеся, посещающие уч-
реждения дополнительного образования 
детей, адаптируются к образовательным ус-
ловиям, а условия дополнительного образо-
вания проектируются с учётом возможности 
их адаптации к индивидуальным особенно-
стям и потребностям учащихся в соответст-
вии с современными требованиями к лич-
ности младшего школьника.  

Одним из масштабных образователь-
ных блоков в учреждениях дополнительно-
го образования детей являются предметы 
художественно-эстетического цикла. Осно-
ву данного цикла составляют такие пред-
меты творческого характера, как хорео-
графия, вокал, театр, изобразительное ис-
кусство, предметы декоративно-приклад-
ного искусства.  

Урок вокала, входящий в состав худо-
жественно-эстетического цикла в системе 
дополнительного образования детей, пред-
ставляет собой вид деятельности, в котором 
действие самоконтроля является обяза-
тельным условием в процессе овладения 
младшим школьником певческим искусст-
вом. На уроках вокала в процессе учебной 
деятельности каждым учеником осуществ-
ляется музыкально-исполнительская дея-
тельность, так как пение является исполни-
тельским искусством. В. Л. Живов, говоря о 
музыкально-исполнительском процессе, 
отмечал, что этот процесс включает в себя 
два связанных между собой основных ком-
понента: постижение сути произведения 
(восприятие) и его передачу (воспроизведе-
ние). Автор указывал, что постижение му-
зыкального произведения заключается в 
его изучении во всех деталях и создании на 
этой основе исполнительского замысла, ис-
полнительской концепции. Под «пере-
дачей» учёный понимал реализацию этого 
замысла в процессе репетиционной работы 
и в ходе публичного концертного выс-
тупления. 

Таким образом, деятельность любого 
музыканта-исполнителя непосредственно 
связана с реализацией музыкально-худо-
жественного образа в процессе собственной 
интерпретации. 

В свою очередь, интерпретируя во-
кальное произведение, учащийся-исполни-
тель на уроках вокала должен не просто 

фиксировать слухом звуковой результат 
своих действий, не пассивно воспринимать 
его, не просто уметь «слышать себя». Ему 
необходимо уметь постоянно «слушать се-
бя», то есть осуществлять слуховой само-
контроль, неоднократно сопоставлять свое 
реальное исполнение с прообразом, кото-
рый хранится в памяти учащегося и являет-
ся обобщением слуховых представлений, 
оценивать, корректировать свои действия в 
соответствии с ним.  

В процессе самоконтроля собственного 
исполнения вокального произведения, 
сравнивая, сопоставляя реально звучащее с 
тем, чего он хочет добиться, учащийся оце-
нивает качество своего исполнения, полу-
чая, таким образом, стимул для дальней-
шей работы.  

И. Е. Герсамия в своей работе «К про-
блеме психологии творчества певца» выде-
ляет два плана вокального исполнения, к 
которым относятся: план импульсивного 
исполнения и план объективации. Автор 
отмечает, что план объективации использу-
ется при работе над произведением, когда 
исполнитель концентрирует свое внимание 
на отдельных фразах вокального произве-
дения. «Будучи в состоянии психофизиоло-
гической мобилизованности, настроенно-
сти, необходимой для правдивого раскры-
тия художественного содержания испол-
няемого произведения, обусловленных ус-
тановкой на осуществление деятельности, 
певец направляет «луч ясности и отчетли-
вости» то в одну, то в другую сторону, то на 
один, то на другой компонент процесса ис-
полнения» (1, с. 47). Ф. И. Шаляпин также 
отмечал необходимость контроля в процес-
се исполнения вокальной музыки над тем-
бровыми нюансами голоса, над интонацией 
голоса, позволяющей создавать вокальные 
образы, передавать характеристики персо-
нажа, его переживания. «Когда я пою, во-
площаемый образ предо мною всегда на 
смотру. Я пою и слушаю, действую и на-
блюдаю. Я никогда не бываю на сцене 
один... На сцене два Шаляпина. Один игра-
ет, другой контролирует. «Помни, что пла-
чешь не ты, а плачет персонаж. Убавь сле-
зу». Или же: «Мало, суховато. Прибавь»... Я 
ни на минуту не расстаюсь с моим сознани-
ем на сцене. Ни на секунду не теряю спо-
собности и привычки контролировать гар-
монию действия» (7, с. 303). Е. В. Образ-
цова указывала на то, что «пение – созна-
тельный процесс, а не стихийный, как мно-
гие полагают» (6, с. 58). Самоконтроль в 
вокально-исполнительском процессе обес-
печивает учащимся сознательное саморе-
гулирование собственной певческой дея-
тельности, где самоконтролю может под-
вергаться как вокально-техническая, так и 
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эмоционально-художественная сторона ис-
полнения. Самоконтроль в процессе во-
кально-технической работы способствует 
своевременному устранению технических 
ошибок, является основой корректировки 
плана, способов работы на уроке самим 
учащимся. При отсутствии самоконтроля 
процесс вокальной деятельности склады-
вается из случайных, некорректируемых 
действий ученика, что существенно сказы-
вается на уровне овладения данной дея-
тельностью. Образовательный процесс на 
уроках вокала осуществляется на основе 
принципа единства вокально-технического 
и художественного развития учащихся 
младших классов. Однако на начальном 
этапе обучения мы считаем целесообраз-
ным преобладание технической работы, а 
на более позднем этапе внимание педагога 
должно быть больше сконцентрировано на 
художественной стороне обучения. В связи 
с этим на уроках вокала самоконтроль у 
младших школьников первоначально в 
большей степени должен осуществляться 
над технической стороной исполнения как в 
процессе разучивания вокального произве-
дения в классе, так и при исполнении его на 
сцене.  

Самоконтроль в процессе вокально-
технической работы будет обеспечивать 
младшему школьнику адекватное выра-
жение эмоционально-образных представ-
лений в процессе певческой деятельно-
сти, вызванных конкретным содержанием 
вокального произведения. Действия само-
контроля в процессе вокальной деятельно-
сти позволяют учащемуся осмыслить при-
чинно-следственные связи, осуществить 
анализ качества звучания и правильность 
совершённых действий, своевременно про-
извести коррекцию звучания собственного 
голоса, изучить самого себя. Для того чтобы 
процесс формирования самоконтроля у 
младших школьников на уроках вокала в 
системе дополнительного образования де-
тей в процессе певческой деятельности был 
успешным, необходимо создание ряда пси-
холого-педагогических условий. 

Стимулирование и поддержание по-
ложительной мотивации, создание си-
туации успеха. Создание ситуаций успеха в 
ходе учебного процесса посредством похва-
лы учителем за достигнутые результаты и 
активную работу на уроке, признания лич-
ностных достижений ученика, поощрение 
ученика публично, а также посредством ор-
ганизации образовательного процесса с 
элементами новизны, введением игровых 
элементов в работу, подбор вокальных про-
изведений, отличающихся яркостью музы-
кальных образов будут являться стимулом 
для младших школьников в их занятиях во-

кальной деятельностью. Увлечённость, же-
лание реализовать собственные творческие 
намерения в певческой деятельности, а 
также потребность в исполнении вокальных 
произведений перед слушателем способст-
вуют проявлению у обучающихся терпе-
ния, активности, инициативности, само-
стоятельности в процессе овладения во-
кальным искусством.  

Систематическая работа над фор-
мированием и развитием умения само-
контроля. Действие самоконтроля является 
достаточно сложным, требующим постоян-
ного напряжённого внимания, непрерыв-
ной «включённости» учащегося в процесс 
занятий, поэтому обращение младших 
школьников к самоконтролю необходимо 
осуществлять как в процессе распевания, 
так и на всех этапах работы над вокальным 
произведением. Регулярное обращение 
учащихся к самоконтролю на уроках вокала 
позволит в конечном итоге сделать его обя-
зательным и естественным сопровождени-
ем занятий.  

Педагогическая интеграция вокально-
технической и художественной сторон 
обучения. Единство технического и художе-
ственного развития исполнительских навы-
ков способствует формированию у младших 
школьников осмысленного выразительного 
пения. В связи с этим решение вокально-
технических задач и осуществление дейст-
вия самоконтроля младшими школьниками 
в процессе работы над вокальной техникой 
должно быть подчинено достижению худо-
жественных целей. Сформированные во-
кально-технические навыки в свою очередь 
дают возможность учащимся передавать 
средствами певческого голоса эмоциональ-
но-выразительное содержание вокального 
произведения.  

Соблюдение принципа сознательно-
сти и активности учащихся в процессе 
обучения певческому искусству. В процессе 
распевания и работы над вокальным произ-
ведением педагог должен обучать учащихся 
осмысливать совершённые собственные 
действия и нацеливать детей на то, чтобы 
они были активными в поиске решения 
различных поставленных на уроке задач. 
Осознанное отношение младшего школь-
ника к воспроизведённому звуку, осознание 
причинно-следственных связей в процессе 
певческой деятельности, проявление ак-
тивности даёт возможность для более эф-
фективного формирования и развития у 
младших школьников различных умений, 
навыков, а также во многом определяет ка-
чество исполнения учащимся вокального 
произведения.  

Педагогическая интеграция эмоцио-
нального и рационального в процессе во-
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кальной деятельности. Эмоции являются 
неотъемлемой частью любого музыкально-
го произведения, в том числе и вокального. 
Благодаря эмоциям, вызванным прослуши-
ванием младшим школьником предназна-
ченного для разучивания вокального про-
изведения, в сознании учащегося создаются 
музыкальные образы. В свою очередь для 
воплощения данных музыкальных пред-
ставлений, образов учащемуся совместно с 
педагогом необходимо логически осмыс-
лить способы их воплощения в процессе 
собственной певческой деятельности.  

Для оценивания сформированности 
самоконтроля у младших школьников в 
процессе вокальной деятельности нами бы-
ли разработаны критерии, к которым отно-
сятся: 

- мотивационно-потребностный 
критерий, характеризующий степень 
стремления учащегося к самоконтролю в 
процессе исполнительской деятельности и 
периодичность осуществления школьни-
ком данного действия; 

- когнитивный критерий, характери-
зующий систему знаний учащихся о спосо-
бах и приёмах осуществления самоконтро-
ля в ходе вокально-исполнительской дея-
тельности;  

- операционально-исполнительный 
критерий подразумевает степень способ-
ности учащегося применять систему зна-
ний о способах и приёмах осуществления 
самоконтроля в ходе вокально-исполни-
тельской деятельности;  

- рефлексивно-оценочный критерий 
характеризует уровень способности учаще-
гося к адекватной характеристике и оценке 
собственной вокально-исполнительской 
деятельности как результату совершённого 
самоконтроля. 

Таким образом, сегодня формирование 
самоконтроля у учащихся младших классов 

является одним из необходимых условий 
достижения результатов, предъявляемых в 
соответствии с ФГОС НОО второго поколе-
ния к «портрету выпускника начальной 
школы». Действие самоконтроля, входящее 
в состав регулятивных универсальных учеб-
ных действий, являясь одной из форм про-
явления самоуправления собственными 
действиями, представляет собой своеобраз-
ный инструмент самостоятельного перевода 
младшим школьником поставленных целей 
в реальные и эффективные результаты 
учебной деятельности, что в свою очередь 
является одним из показателей проявления 
субъектной позиции обучающегося. 

Овладение учащимися младших клас-
сов самоконтролем способствует, во-
первых, осознанной организации учебной 
деятельности и коррекции своих действий; 
во-вторых, более эффективному и качест-
венному приобретению знаний, умений и 
навыков в учебно-познавательной дея-
тельности; в-третьих, формированию таких 
личностных качеств, как самостоятель-
ность, ответственность, инициативность. 

Масштабный образовательный блок в 
современной системе дополнительного об-
разования детей представляет собой широ-
кий спектр видов деятельности, одним из 
которых является певческая деятельность, в 
процессе которой формирование действия 
самоконтроля у младших школьников 
представляет собой необходимое условие 
при овладении обучающимися вокальным 
искусством.  

В свою очередь сформированные дей-
ствия самоконтроля на уроках вокала в уч-
реждения дополнительного образования 
детей способны выходить за пределы уро-
ков вокала и распространяться на обще-
учебную деятельность ребёнка. 
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АННОТАЦИЯ. Рассматривается проблема индивидуализации процесса приобщения детей дошко-
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ABSTRACT. The article is devoted to the problem of individualization of the process of familiarizing preschool children 
to sports activity. The author characterizes the content and the purpose of individual trajectory. 

риобщение к спортивной деятель-
ности уже в старшем дошкольном 

возрасте заявляется на сегодняшний день в 
качестве первоочередной задачи. Кроме то-
го, актуальность приобщения к спортивной 
деятельности старших дошкольников опре-
деляется возрастанием роли спорта в разви-
тии физических сил ребенка, его задатков и 
способностей, высокой двигательной по-
требностью детей, отсутствием понимания у 
детей ценности спорта. Вместе с тем спор-
тивная деятельность подчинена достиже-
нию максимальных результатов в отдель-
ных ее отраслях, требует развития физиче-
ских качеств, но уделяет мало внимания по-
знавательной стороне спорта, расширению 
мировоззренческого кругозора, развитию 
интеллекта. 

Актуальность проблемы приобщения 
старших дошкольников к спортивной дея-
тельности показана в исследованиях, рас-
крывающих теоретические и практические 
основы формирования интереса у детей к 
спортивным играм и деятельности 
(Р. Ф. Кабирова, К. А. Матвейчук, В. С. Бы-
кова и др.); вопросы формирования пози-
тивного отношения к деятельности, в том 
числе спортивной, рассматривали Г. А. Сте-
панова, Е. П. Ефимова, Е. В. Тарасов и др.; 
исследуются вопросы влияния подвижных 
и спортивных игр как средства гармонично-
го развития ребенка (А. В. Кенеман, 
Д. В. Хухлаева, Н. Н. Кожухова, Л. И. Фоми-
на и др.); определяется место спортивной 
игры в физическом воспитании старших 
дошкольников (Э. Й. Адашкявичене, 
В. Г. Гришин, Т. А. Зельдович, С. А. Кера-
минас, Т. И. Осокина и др.); значимость 
физкультурного праздника в активном 

приобщении детей старшего дошкольного 
возраста к занятиям физической культурой 
рассматривается в трудах Н. Бочаровой, 
Т. И. Осокиной, Е. А. Тимофеевой,  Н. Н. Ер-
мак, В. И. Васюковой, В. А. Шумиловой и др. 
Требуют изучения, теоретического обосно-
вания необходимости и возможности при-
общения старших дошкольников к спортив-
ной деятельности и создания для этого оп-
ределенных педагогических условий. 

В современном толковом словаре рус-
ского языка Т. Ф. Ефремовой приобщение 
определяется как «1) процесс действия по 
знач. глаг. приобщать (2), приобщить; 2) со-
стояние по знач. глаг. приобщаться (1,2), 
приобщиться; 3) то же, что: причащение». 
Словарь Д. Н. Ушакова дает такое опреде-
ление приобщения – «мн. нет, ср. (книжн.). 
Действие по глаг. приобщить в 1 знач. – 
приобщать и приобщиться в 1 знач. – при-
общаться. Радость приобщения отвержен-
ных к великой семье трудящихся всего мира 
светила всюду на улицах города. 
М. Горький». В толковом словаре русского 
языка С. И. Ожегова понятие «приобще-
ние» рассматривается как «возможность 
включения в какую-нибудь деятельность». 

Процесс приобщения детей старшего 
дошкольного возраста к спортивной дея-
тельности  рассматривается нами не как 
любой процесс развития, а только такой, 
который по своей направленности носит 
финальный характер, устремлен к осущест-
влению определенного целостного облика. 
Эта направленность исключительно важна 
для педагога (1, с. 89) 

Вышеизложенное позволяет нам рас-
сматривать приобщение детей старшего 
дошкольного возраста к спортивной дея-

П 

 
© Истомин С. О., 2013 



ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 2013. № 6 

 

218

тельности как стратегию целенаправленно-
го воздействия на личность ребенка, благо-
даря которому обеспечивается ознакомле-
ние, ориентация, развитие интереса и 
стремление к участию в спортивной дея-
тельности. 

Построение индивидуальной траекто-
рии приобщения ребенка к спортивной дея-
тельности мы рассматриваем как педагоги-
ческое условие, обеспечивающее достиже-
ние успеха в спортивной деятельности воз-
можности каждому ребенку решать спор-
тивные задачи. 

Многие авторы (2; 3) в своих исследо-
ваниях отмечают, что повышение эффек-
тивности занятий физической культурой и 
спортом достигается при использовании 
типоспецифических методик и средств дос-
тижения каждым человеком его индивиду-
альной нормы на основе выявления консти-
туционально-типологической принадлеж-
ности. Однако учесть абсолютно все инди-
видуально-типологические особенности 
каждого отдельного индивида практически 
невозможно. Ставя единые цели и задачи 
физического воспитания детей дошкольно-
го возраста, необходимо дифференцировать 
его содержание, организацию и методику, в 
первую очередь, учитывая морфофункцио-
нальное состояние, физическую подготов-
ленность воспитанников. 

Проблема индивидуализации в процес-
се физического воспитания дошкольников 
изучалась с разных позиций. Изучению ин-
дивидуализации отдельных сторон педаго-
гического процесса дошкольников посвя-
щены многочисленные исследования (2; 3; 
4; 5). В то же время, индивидуализация в 
процессе физического воспитания дошко-
льников сдерживается достаточным коли-
чеством неразрешенных вопросов теорети-
ческого и методического характера. 

Анализ литературных источников по-
казал, что в тех или иных областях научного 
знания существуют различные подходы к 
трактовке понятия «индивидуализация». 
Однако большинство авторов отмечают его 
многогранность, разноаспектность. В этой 
связи индивидуализация может проводится 
по разным основаниям. В нашем случае, 
под индивидуализацией понимается выяв-
ление наследственно обусловленной пред-
расположенности к конкретной двигатель-
ной деятельности и подбор тренирующих 
воздействий, максимально соответствую-
щих ритму возрастной эволюции моторики, 
индивидуальному и психологическому ста-
тусу. У каждого ребенка свой индивидуаль-
ный путь развития. Дети развиваются не 
только разными темпами, но и проходят 
через индивидуально своеобразные ступени 
развития. Однако при этом, конечно, суще-

ствуют и общие закономерности, знание ко-
торых необходимо для понимания индиви-
дуального развития ребенка. 

Очень важно предоставлять разным де-
тям равные возможности для развития, так 
как несоответствие между возможностями 
ребенка и требованиями, которые предъяв-
ляются к нему в процессе деятельности, мо-
гут неблагоприятно отразиться на его здо-
ровье. В нашем случае, мы видим необхо-
димость построения индивидуальной рабо-
ты в процессе приобщения старших дошко-
льников к спортивной деятельности с уче-
том их индивидуально-типологических осо-
бенностей. Это предполагает дифферен-
циацию старших дошкольников по типам 
конституции, проведение занятий с ними 
по индивидуальным двигательным про-
граммам с преимущественным воздействи-
ем на ведущие для конкретной типологиче-
ской группы физические качества. 

Их построение с учетом индивидуаль-
ных особенностей детей, использование 
различных направлений физкультурно-
спортивной работы создаёт условия для по-
вышения уровня физической подготовлен-
ности воспитанников, сохранения и укреп-
ления их здоровья, что в свою очередь яв-
ляется предпосылкой готовности ребенка к 
участию в спортивной деятельности. 

 Со времен Я. А. Коменского, который 
поставил задачу создать педагогику, даю-
щую гарантию успеха без малейших воз-
можностей провала, продолжается теорети-
ческий поиск педагогов в этом направле-
нии. Анализ научной литературы позволил 
нам утверждать, что успешность  складыва-
ется из достижений в различных видах дея-
тельности: коммуникативной (общение со 
сверстниками, взрослыми), спортивной, 
творческой и пр. На основании анализа 
различных видов деятельности  в исследо-
ваниях установлено, что личность успешно-
го ребенка характеризует: 

– высокая мотивация, интерес к дея-
тельности, прилежание; 

– проявление любознательности в раз-
личных областях знаний, заинтересованное 
отношение к деятельности; 

– адекватная самооценка и положи-
тельный статус в коллективе; 

– умение адекватно оценивать резуль-
таты своей деятельности и давать объектив-
ную оценку работам других детей; 

– умение радоваться своим достиже-
ниями и переживать удачи, сопереживать 
сверстникам; 

– способность к самоанализу. 
Успешность в спортивной деятельности 

детей старшего дошкольного возраста мы 
понимаем как достижения дошкольника в 
спортивной деятельности, которые сопро-
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вождаются интересом к ней, способствуют 
проявлению желания освоить ее состав-
ляющие, адекватной самооценке и оценке 
результатов своей деятельности. 

 В достижении указанного, на наш 
взгляд, особую роль играет конструирова-
ние индивидуальной траектории  приобще-
ния к спортивной деятельности (хоккей с 
шайбой) детей старшего дошкольного воз-
раста. Индивидуальная траектория приоб-
щения к спортивной деятельности – это 
персональный путь реализации личностно-
го потенциала каждого ребенка. И задача 
педагога-тренера состоит в обеспечении 
индивидуальной зоны физического разви-
тия каждого ребенка. Такой зоной может 
стать личностная траектория приобщения к 
спортивной деятельности. Выстраивание 
индивидуальных траекторий  приобщения 
детей старшего дошкольного возраста к 
спортивной деятельности должно прохо-
дить на основе соблюдения принципов: це-
леполагания; выбора индивидуальной пе-
дагогической поддержки детей; продуктив-
ности учебно-тренировочных занятий; пер-
вичности успехов в спортивной подготовке; 
рефлексии. 

 Таким образом, под индивидуальной 
траекторией приобщения детей старшего до-
школьного возраста к спортивной деятельно-
сти мы будем понимать целенаправленную 
деятельность, определяющую индивидуаль-
ный маршрут, который реализуется через ряд 
направлений: содержательное (индивидуаль-
ные планы); деятельностное (специальные уп-
ражнения и методы обучения детей спортив-
ной деятельности – хоккей с шайбой); процес-
суальное (организационный аспект). 

Миссия индивидуальной траектории 
приобщения детей старшего дошкольного 

возраста к спортивной деятельности: персо-
нальный путь реализации личностного потен-
циала каждого ребенка в спортивной подго-
товке. Содержательно-целевое наполнение 
индивидуальной  траектории приобщения де-
тей старшего дошкольного возраста к спор-
тивной деятельности состоит в содержатель-
ных элементах и проецируемой деятельности. 
Содержательные элементы – наличие инди-
видуального маршрута – содержательный 
компонент, способ реализации и прохождения 
ребенка по индивидуальному маршруту при-
общения к спортивной деятельности. Проеци-
руемая деятельность – Чему учить? Что долж-
но измениться в личности ребенка? Как тре-
нировать?  Как организовать педагогическое 
взаимодействие и общение? Основные эле-
менты индивидуальной  деятельности детей: 
смысл деятельности (зачем я это делаю?), по-
становка личной цели (предвосхищаемый ре-
зультат), план деятельности, реализация пла-
на, рефлексия (осознание собственной дея-
тельности), оценка, корректировка или пере-
определение целей. Способы реализации ин-
дивидуальной деятельности ребенка: индиви-
дуальные задания, организация парной и 
групповой работы,  разработка индивидуаль-
ной программы спортивной подготовки на 
обозримый период времени. 

 Основным технологическим сопровож-
дением индивидуальной  траектории приоб-
щения детей старшего дошкольного возраста к 
спортивной деятельности является индивиду-
альная программа, которая включает резуль-
тат, которого следует ребенку достичь; этапы, 
которые должен пройти ребенок для достиже-
ния цели; инструментарий; необходимость и 
степень педагогической помощи и поддержки; 
время, которое должен затратить ребенок на 
каждый этап, портфолио ребенка. 
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ABSTRACT. The article defines the concept of motor independence. The author describes its structure in the condition 
of its formation. 

амостоятельность в физическом 
воспитании дошкольника подразу-

мевает наличие трех блоков знаний, которые 
созданы по принципу от знакомства к уста-
новлению связей. На их основе дети могут 
выполнять движение по слову, без показа. 
Первый блок знаний – представления и по-
нятие о перечисленных параметрах движе-
ния, умение обозначать их словами и разли-
чать, умение выделять отдельные элементы, 
называть их; второй блок – установление 
значимости элементов, входящих в структу-
ру целого, для достижения результата; тре-
тий блок – знание общих положений и зако-
номерностей, характерных для выполнения 
движений, помогающих определить целесо-
образность выбора способа (8; 11; 15). 

 Исходя из этого, нам предстоит дать 
характеристику двигательной самостоя-
тельности с позиции ее структурного соста-
ва и соотнести их с компонентами двига-
тельной самостоятельности старших до-
школьников. 

На этот вопрос мы можем ответить, ис-
ходя из работ А. В. Кенеман  (9), Г. П. Лес-
ковой (12), Н. В. Полтавцевой (15) и др., ко-
торые занимались изучением проблемы 
физического воспитания дошкольников. 
Ими были выделены показатели самостоя-
тельности и ее содержание. 

Мотив побуждает ребенка к деятельно-
сти. Он может быть создан разными усло-
виями: обогащение арсенала; побуждение 
детей через изменение условий; постановка 
новых задач (9; 11). 

Структурно двигательная самостоя-
тельность учеными соотносится с самостоя-
тельной деятельностью, под которой пони-

мается такая работа, которая выполняется 
без непосредственного участия педагога, но 
по его заданию в специально предоставлен-
ное для этого время. При этом ребенок соз-
нательно стремится достичь поставленной 
цели, употребляя свои усилия и выражая в 
той или иной форме результат умственных 
или физических (либо тех и других вместе) 
действий. 

 В этом аспекте нам близка позиция 
А. И. Зимней. По её определению, само-
стоятельная деятельность представляется 
как целенаправленная, внутренне мотиви-
рованная, структурированная самим объек-
том в совокупности выполняемых действий 
и корригируемая им по процессу и резуль-
тату деятельности. Её выполнение требует 
достаточно высокого уровня самосознания, 
рефлективности, самодисциплины, личной 
ответственности, доставляет ребенку удов-
летворение как процесс самосовершенство-
вания и самопознания (6, с. 124).  

Для нас это важно, так как, во-первых, 
в данном определении принимаются во 
внимание психологические детерминанты 
самостоятельной деятельности дошкольни-
ка: саморегуляция (изначально психологи-
ческое обеспечение деятельности, в после-
дующем развитии приобретающее лично-
стный смысл, т. е. собственно психическое 
наполнение); самоактивация (субъективно 
соотнесённая внутренняя мотивация дея-
тельности); самоорганизация (свойство 
личности мобилизовать себя, целеустрем-
лённо, активно использовать все свои воз-
можности для достижения промежуточных 
и конечных целей, рационально используя 
при этом время, силы, средства); самокон-

С 
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троль (необходимый компонент самой дея-
тельности, который осуществляет её испол-
нение на личностном уровне) и т. д.  

Во-вторых, самостоятельная деятель-
ность рассматривается как высший тип 
учебно-познавательной деятельности, тре-
бующий от ребенка достаточно высокого 
уровня самосознания, рефлексивности, са-
модисциплины, ответственности и достав-
ляющий ему удовлетворение, как процесс 
самосовершенствования и самосознания 
(14; 16, с. 16-18.)  

Имеющиеся научные данные свиде-
тельствуют о том, что к концу старшего до-
школьного возраста в условиях оптималь-
ного воспитания и обучения дети могут дос-
тичь выраженных показателей самостоя-
тельности в разных видах деятельности: в 
игре (Н. Я. Михайленко), в труде (М. В. Кру-
хлет, Р. С. Буре), в познании (А. М. Матюш-
кин, З. А. Михайлова, Н. Н. Поддъяков), в 
общении (Е. Е. Кравцова, Л. В. Артёмова).  

Показателями самостоятельности 
старшего дошкольника выступают: стрем-
ление к решению задач деятельности без 
помощи со стороны других людей; умение 
поставить цель деятельности; умение осу-
ществить элементарное планирование; 
умение реализовать задуманное и получить 
результат, адекватный поставленной цели; 
а также способность к проявлению инициа-
тивы и творчества в решении возникающих 
задач (4, с. 16-18). 

Двигательная самостоятельность стар-
ших дошкольников непосредственно связа-
на с двигательной активностью. Актив-
ность – это стремление ребенка к поддер-
жанию жизненно важных связей с окру-
жающим миром и его преобразованию (21). 
Исследователи определяют двигательную 
активность как основу индивидуального 
развития и жизнеобеспечения организма 
ребенка. Деятельность основывается на 
стремлении, следовательно, на активности. 
Двигательная деятельность – это ансамбль 
двигательных действий, включенных в сис-
тему организующих идей, правил и форм с 
целью достижения определенного приспо-
сабливающего эффекта организма человека 
и совершенствование динамики этого про-
цесса (5). 

 Анализируя соотношения понятий 
«двигательная активность» и «двигатель-
ная деятельность» мы выяснили, что ак-
тивность является базисом для деятельно-
сти и определяет ее качество. А. Г. Комков  
определяет физическую активность, как це-
леустремленную двигательную деятель-
ность человека, направленную на укрепле-
ние здоровья, развитие физического потен-
циала и достижение физического совер-
шенства для эффективной реализации сво-

их задатков с учетом личностной мотива-
ции и социальных потребностей (10, с. 5-8) 

В отношении детей дошкольного воз-
раста, справедливее всего, будет использова-
ние понятия «двигательная активность», у 
детей такого возраста личностные структуры 
только начинают формироваться, в том чис-
ле и волевые, необходимые для регуляции 
физической активности (7, с. 60-64). 

 Теория индивидуального развития ре-
бенка основана на энергетическом правиле 
двигательной активности. Согласно этой 
теории, особенности энергетики на уровне 
целостного организма и его клеточных эле-
ментов находятся в прямой зависимости от 
характера функционирования скелетных 
мышц в разные возрастные периоды. Двига-
тельная активность является фактором 
функциональной индукции воспитательных 
процессов (анаболизма). Особенность по-
следних заключается не просто в восстанов-
лении исходного состояния в связи с имев-
шей место очередной деятельностью разви-
вающегося организма, а в обязательном из-
быточном восстановлении, т.е. необходимо 
постоянно обогащать наследственно предо-
пределенный энергетический фонд. Благо-
даря двигательной активности ребенок обес-
печивает себе физиологически полноценное 
индивидуальное развитие (17, с. 5). 

Анализ психолого-педагогической ли-
тературы показал, что на основе общей ха-
рактеристики двигательной активности, в 
ней представлены компоненты: естествен-
ное стремление к физическому и психиче-
скому совершенствованию. Как отмечает 
Т. И. Осокина, в двигательной активности 
присутствуют акты самостоятельности 
старших дошкольников (подходит к физ-
культурному уголку самостоятельно, без 
инициативы воспитателей, самостоятельно 
ставит предметы на место, воспроизводит 
упражнения, которым обучает воспитатель 
в ходе физкультурных занятий) (13).  

Исследования в теории и методике фи-
зического воспитания дают ориентиры для 
выявления двигательной самостоятельности 
через компоненты, связанные с двигатель-
ной деятельностью старших дошкольников. 
В качестве таковых выделяются: интерес к 
двигательной деятельности; высокая интен-
сивность движений; умение управлять дви-
жениями, точное их выполнение; обогащен-
ный состав движений и содержание дея-
тельности в целом; творчество в двигатель-
ной деятельности; умение комбинировать 
движения, переносить знакомые движения в 
различные ситуации (20; 23; 24, с. 24-25). 

В научных исследованиях существуют 
некоторые структурные принципы анализа 
значения, места и функции самостоятель-
ной деятельности. Имеются два варианта, 
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близких по сути, но имеющих собственно 
наполнение и специфику: они и определя-
ют (при условии их единения) сущность са-
мостоятельной окраски деятельности. Пер-
вая группа: содержательный компонент – 
знания, выраженные в понятиях, образах, 
восприятиях и представлениях; оператив-
ный компонент – разнообразные действия, 
оперирование умениями, приемами, как во 
внешнем, так и во внутреннем плане; ре-
зультативный компонент – новые знания, 
способы, социальный опыт, идеи, способно-
сти, качества. Вторая группа: содержатель-
ный компонент – выделение познаватель-
ной задачи, цели самостоятельной деятель-
ности; процессуальный компонент – под-
бор, определение, применение адекватных 
способов действий, ведущих к достижению 
результатов; мотивационный компонент – 
потребность в новых знаниях, выполняю-
щих функции словообразования и осозна-
ния деятельности (22, с. 81-82). 

С этих позиций Т. С. Борисова  выделя-
ет три компонента развития самостоятель-
ности (2, с. 131-136.):  

1. Интеллектуальный – продуктивное и 
традиционное мышление. Формирование 
самостоятельности, по мнению Л. С. Выгот-
ского (1983), во многом зависит от уровня 
сформированности памяти, мышления, 
развития внимания, речи и т.д., благодаря 
этому ребенок умеет подчинять свои дейст-
вия той или иной задаче, достигать цели.  

2. Эмоциональный – при определен-
ных условиях эмоции могут существенно 
повышать продуктивность мыслительной 
деятельности.  

3. Волевой – элементы воли, заклады-
вающиеся у детей еще в преддошкольном 
возрасте, уровень развития воли зависит от 
средств, форм и методов воспитания. 

Исследования показывают, что стар-
шие дошкольники уже обладают достаточ-
ным уровнем развития самостоятельности, 
которой присущи  накопление представле-
ний и знаний о формах самостоятельного 
поведения, осознание детьми значимости 
самостоятельности в личностном и соци-
альном плане; положительное отношение к 
деятельности; наличие элементов самокон-
троля и самооценки при выполнении дея-
тельности (19, с. 63-64).  

В качестве показателей перечисленных 
компонентов выделяются: стремление ре-
шать задачи деятельности без помощи и 
участия других людей; 

 умение ставить цель деятельности; 
осуществление элементарного планирова-
ния деятельности; реализацию задуманного 
и получение результата, адекватного по-
ставленной цели. Можно говорить о том, 
что самостоятельность дошкольника, пони-

маемая как стремление и способность ре-
бенка настойчиво решать задачи своей дея-
тельности, относительно независимые от 
взрослого, мобилизуя имеющийся опыт, 
знания, используя поисковые действия, яв-
ляется значимым фактором социально-
личностного созревания и готовности к 
школьному обучению (1). 

 Самостоятельность проявляется в соз-
дании сюжетов и организации совместных 
игр, в умении выполнять значимые поруче-
ния взрослых (родителей и педагогов), в 
способности адекватно оценивать собствен-
ную деятельность и поведение и деятель-
ность и поведение других детей. Само-
стоятельного ребенка отличает, прежде все-
го, внешне наблюдаемая уверенность. По-
лучая положительное подкрепление и 
одобрение окружающих своим действиям, 
он становится увереннее. Успешный лич-
ный опыт самостоятельных дел порождает у 
дошкольника стремление проявить себя, 
попробовать свои силы в новых делах. 
Главной же особенностью самостоятельно-
сти старших дошкольников является ее ор-
ганизованность; при поступлении в школу 
от детей потребуется не самостоятельность 
вообще (которая может проявляться в свое-
волии, нарушении дисциплины), а именно 
организованная самостоятельность, на-
правленная на решение познавательных за-
дач, способствующая безболезненной адап-
тации к новым условиям. 

И. М. Воротилкина выделяет компо-
ненты двигательной самостоятельности ис-
ходя из понимания самостоятельности как  
личностно-волевое качества, которое фор-
мируется на базе трёх компонентов аффе-
рентного синтеза функциональной системы 
двигательного поведения человека и про-
является в блоке принятия решения функ-
циональной системы, обеспечивающей оп-
тимальное психофизическое состояние че-
ловека на разных этапах онтогенеза. Авто-
ром экспериментально доказано взаимо-
действие компонентов (мотивационно-
эмоционального, когнитивного, личностно-
деятельностного), определяющих различ-
ное проявление самостоятельности в двига-
тельной деятельности. Показано, что взаи-
мосодействие компонентов способствует 
развитию самостоятельности как волевого 
качества личности, но в зависимости от их 
влияния друг на друга приводит к разным 
уровням самостоятельности (3). Автор ука-
зывает, что важными компонентами явля-
ются: мотив, эмоции, воля, интерес, знания, 
контроль, самоконтроль, самооценка, Ис-
следуя самостоятельность на психофизио-
логическом уровне, в контексте функцио-
нальной системы, обеспечивающей опти-
мальное психофизическое состояние чело-
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века, автор отмечает, что самостоятельность 
в двигательной деятельности является пси-
хическим волевым качеством, во многом 
определяющим двигательное поведение и 
обусловленным соответствующими психо-
физиологическими механизмами (3).  

Используя имеющиеся исследования, в 
частности, проецируя выделенные И. М. 
Воротилкиной компоненты самостоятель-
ности в двигательной деятельности, мы  
выделили три компонента, определяющее 
различное проявление двигательной само-
стоятельности детей старшего дошкольного 
возраста.  

Очевидно, что для развития двигатель-
ной самостоятельности старших дошколь-
ников, прежде всего, необходим мотива-
ционно-эмоциональный компонент, 
который является ведущим формообра-
зующим, так как развитие потребности в 
двигательной деятельности и мотивации 
двигательной активности напрямую опре-
деляют и самостоятельность в двигательной 
деятельности. 

Анализ научной и научно-методичес-
кой литературы показал, что формирование 
двигательной самостоятельности старших 
дошкольников важно рассматривать с по-
зиций рационального управления двига-
тельной деятельностью. Направленность 
занятий в спортивном комплексе для детей 
и подростков должна воздействовать преж-
де всего на мотивационную сферу.  Эмо-
циональная составляющая мотивационно-
эмоционального компонента двигательной 
самостоятельности выражает отношение, 
интерес, избирательность к предмету дейст-
вия; формирующееся на основании ини-
циативы и инициирующая собственную 
деятельность. Мотивационно-эмоциональ-
ный компонент реализуется через систему 
образовательных и воспитательных меро-
приятий, через развитие интереса к физи-
ческой культуре и спорту. Данный компо-
нент усиливает и направляет познаватель-
ную и двигательную активность, формирует 
потребность в развитии самостоятельности 
и активности в двигательной деятельности, 
установку на успехи в выполнении физиче-
ских упражнений, спортивных достижений. 
Мотивационно-эмоциональный компонент 
превалирует, так как развитие потребности 
в двигательной деятельности и мотивации 
двигательной активности напрямую опре-
деляют и самостоятельность в двигательной 
деятельности. Мотивационно-эмоциональ-
ный компонент отражает активно-поло-
жительное эмоциональное отношение к 
физической культуре, сформированную по-
требность в ней, систему знаний, интересов, 
мотивов и убеждений, волевых усилий, на-

правленных на практическую и познава-
тельную деятельность.  

Когнитивный компонент может 
непосредственно влиять на развитие двига-
тельной самостоятельности, а может опо-
средованно, за счет стимулирования моти-
вации двигательной активности. Когнитив-
ный компонент формирует когнитивную 
сферу через создание личностно ориенти-
рованной системы знаний, которые  обес-
печивают систематичность, последователь-
ность знаний о роли физической культуры 
и спорта в жизнедеятельности человека. 
Когнитивный компонент (познаватель-
ный) – способность дифференцировать це-
лое на части, интегрировать из частей целое 
(выделять формы взаимоотношений между 
компонентами движений, определять свой-
ства частей целого и их соотношение, обоб-
щать разнообразные представления о мире 
движений). 

Личностно-деятельностный ком-
понент выражается в субъектности лично-
сти и сопровождается демонстрацией собст-
венного личностного отношения к объекту; 
формированием на основе отношения ини-
циатив – желания проявить активность к 
избранному объекту; трансформацией ини-
циативности в собственную деятельность; 
осуществлением деятельности на основе 
собственного выбора. Качествами, характе-
ризующими дошкольника как субъекта дея-
тельности, выступают интерес к миру и 
культуре; избирательное отношение к со-
циокультурным объектам и разным видам 
деятельности; инициативность и желание 
заниматься той или иной деятельностью, 
самостоятельность в выборе и осуществле-
нии деятельности, творчество при выборе 
содержания деятельности и средств ее реа-
лизации (18, с. 68-75) 

Личностно-деятельностный компонент 
обеспечивает мотивационную готовность к 
самостоятельной двигательной деятельно-
сти, способствует совершенствованию дви-
гательных умений и навыков, обеспечивает 
практическое применение знаний, умений 
и навыков в самостоятельной двигательной 
деятельности, способствует самосознанию, 
овладению приёмами совершенствования 
собственной личности, формирует креатив-
ный подход к самостоятельной двигатель-
ной деятельности, способствует развитию 
интереса к физической культуре и спорту. 

Целостное единство названных компо-
нентов выражается в поведенческом на-
правлении детей, для которого характерны 
избирательность или свобода выбора, авто-
номность, самостоятельность, творчество.  

При этом собственная активность ре-
бенка определяется им самим, детермини-
руется его внутренним состоянием. Дошко-
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льник в этом выступает как полноценная 
личность, творец собственной деятельно-
сти, ставящий ее цели, ищущий пути и спо-
собы их достижения (18, с. 68).  

Названные компоненты двигательной 
самостоятельности находятся во взаимосвя-
зи, и формирование двигательной само-
стоятельности детей старшего дошкольного 
возраста проходит успешно, когда в процес-
се формирования ее  оказывают позитивное 
влияние все три компонента.  

Итак, рассматривая двигательную само-
стоятельность старших дошкольников как 
интегративное свойство личности, подчерк-
нем, что ее интегративная роль выражается в 
объединении других личностных проявле-
ний общей направленностью на внутреннюю 
мобилизацию всех сил, ресурсов и средств 
для осуществления избранной программы 
действий без посторонней помощи. 
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ля современной педагогики актуа-
лен прежде всего деятельностный 

подход, суть которого – в переключении 
внимания в воспитательно-учебном процес-
се с обучающей деятельности преподавате-
ля на учебную деятельность учащегося. Нам 
представляется возможным, опираясь на 
проблемное обучение, основанное на ис-
пользовании различных каналов воспри-
ятия, обеспечить реализацию заявленного 
подхода в образовательном процессе.  

Реалии сегодняшнего времени требуют 
от человека очень оперативного решения 
проблем, самообучения, важным становит-
ся, на какой ступени интеллектуального 
развития ты стоишь, способен ли к самооб-
разованию. Интеллектуальное развитие 
осуществляется прежде всего в школе. В 
связи с этим необходимо так организовать 
учебный процесс, чтобы активизировать 
мыслительную деятельность воспитанни-
ков, способствующую их эффективной 
учебной деятельности. Конечно, в классе 
обучаются ученики с разными типами вос-
приятия, у учителя нет возможности один и 
тот же материал объяснять несколько раз. 
Но современный педагог, владеющий тех-
нологиями обучения, может и должен 
комбинировать всевозможные формы 
представления информации, основываясь 

на преобладающем способе восприятия ин-
формации детьми. 

Мы предлагаем в процессе реализации 
поискового, проблемного метода задейство-
вать все каналы восприятия информации не 
просто для повышения качества знаний, а 
для самостоятельного получения этих зна-
ний. В таком случае мы будем развивать не 
только природные способности учащихся, 
но и творческие. Учитель сможет, опираясь 
на закономерности развития мышления ау-
диалов, визуалов, кинестетов, помочь уча-
щимся не только расширить, углубить зна-
ния, но и поставить ученика в ситуацию, ко-
гда он самостоятельно получит новую ин-
формацию. 

Психологической основой концепции 
проблемного обучения является теория 
мышления, как продуктивного процесса, 
выдвинутая С. Л. Рубинштейном. Он писал 
о «логической теории мышления, вклю-
чающей операции анализа, обобщения, 
сравнения, классификации» (7, с. 78).  

Суть проблемного обучения понимает-
ся по-разному. Под проблемным обучением 
В. Оконь понимает «совокупность таких 
действий, как организация проблемных си-
туаций, формулирование проблем, оказа-
ние ученикам необходимой помощи в ре-
шении проблем, проверка этих решений и, 

Д 
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наконец, руководство процессом системати-
зации и закрепления приобретенных зна-
ний» (6, с. 55). Д. В. Вилькеев под проблем-
ным обучением понимает «такой характер 
обучения, когда ему придают некоторые 
черты научного познания» (1, с. 74). Для 
И. Я. Лернера сущность проблемного обу-
чения в том, что «учащийся под руково-
дством учителя принимает участие в реше-
нии новых для него познавательных и 
практических проблем в определенной сис-
теме, соответствующей образовательно-
воспитательным целям школы» (4, с. 145). 
В. Т. Кудрявцев суть процесса проблемного 
обучения видит в выдвижении перед уча-
щимися дидактических проблем, в их ре-
шении и овладении учащимися обобщен-
ными знаниями и принципами проблемных 
задач» (5, с. 10). Особенно близко подходил 
к этой идее К. Д. Ушинский. Он, например, 
писал: «Лучшим способом перевода меха-
нических комбинаций в рассудочные мы 
считаем для всех возрастов, и в особенности 
для детского, метод, употреблявшийся Со-
кратом и названный по его имени Сокра-
товским. Сократ не навязывал своих мыс-
лей слушателям, но, зная, какие противоре-
чия ряда мыслей и фактов лежат друг подле 
друга в их слабо освещенных сознанием го-
ловах, вызывал вопросами эти противоре-
чащие ряды в светлый круг сознания и, та-
ким образом, заставлял их сталкивать, или 
разрушать друг друга, или примиряться в 
третьей их соединяющей и уясняющей 
мысли» (9, с. 455).  

Таким образом, под проблемным обу-
чением (технологией проблемного обуче-
ния) понимается такая организация учеб-
ного процесса, которая предполагает созда-
ние учителем проблемных ситуаций и орга-
низацию активной самостоятельной дея-
тельности учащихся по их разрешению. В 
результате этого и происходит творческое 
овладение универсальными учебными дей-
ствиями и развитие мыслительных способ-
ностей (способов умственных действий). 

И. И. Савицкая в статье «Развитие лич-
ностных качеств учащихся на уроке: от кон-
спекта до мониторинга» утверждает: «Тех-
нология проблемного обучения является 
одной из наиболее сильных образователь-
ных технологий. Она предполагает разви-
тие мышления, речи, каналов восприятия, 
осознанной памяти, эффективного внима-
ния, общения, творчества, поведения (ак-
тивность, воля, ответственность)» (8, с. 13). 

Данное исследование позволяет нам 
говорить о несомненной связи проблемного 
обучения и развития мыслительной дея-
тельности. Но нам важно также показать 
несомненную роль ведущих каналов вос-
приятия при проблемном обучении. Зная о 

том, какие ведущие каналы восприятия у 
учащихся, мы можем так последовательно 
выстроить применение заданий при про-
блемном обучении, чтобы учащиеся ис-
пользовали свой природный потенциал и 
активизировали не только наблюдение, но 
и умственную деятельность.  

Проблемное обучение имеет ряд осо-
бенностей. Именно при этом подходе осу-
ществляется во время самостоятельного ус-
воения новых понятий формирование ло-
гико-теоретического и интуитивного мыш-
ления. Кроме того, проблемное обучение 
способствует формированию мировоззре-
ния, поскольку в процессе проблемного 
обучения складываются черты критическо-
го, творческого и диалектического мышле-
ния. При самостоятельном решении про-
блем у учащихся происходит превращение 
знаний в убеждения, так как только диалек-
тический подход к анализу всех процессов и 
явлений действительности формулирует 
систему прочных и глубоких убеждений. 

Следует уточнить значение проблем-
ной ситуации. Под ней понимается интел-
лектуальное затруднение человека в ре-
зультате того, что ему трудно объяснить ка-
кое-то явление, факт, так как известных ему 
знаний недостаточно, требуются новые. 
Безусловно, это заставляет человека искать 
новый способ объяснения или способ дей-
ствия. Проблемная ситуация есть законо-
мерность продуктивной, познавательной 
творческой деятельности. Она побуждает 
начало мышления, активную, мыслитель-
ную деятельность, которая протекает в про-
цессе постановки и решения проблемы. 

А. А. Шегенова разъясняет сущность 
проблемной ситуации: «Проблема и её си-
туация вовсе не сводится к вопросу и ответу. 
Проблема и её ситуация лежит в области 
диалектики, а не логики. Она заключается в 
контрастном положении вещей друг к дру-
гу, контрастном положении одной части 
вещи к другой её части одновременно и в 
таком контрастном, которое в природе сво-
его совместного положения носит одновре-
менно и возможность своего разрешения. 
Дети… чувствуют контрастность целой ве-
щи, переживают её, и вот самое пережива-
ние и двигает вперед их самостоятельную 
мыслительную способность» (10, с. 3). 

С. Л. Рубинштейн, характеризуя психо-
логическую природу мыслительного про-
цесса, указывал: «Всякий мыслительный 
процесс является по своему внутреннему 
строению действием, направленным на 
разрешение определенной задачи. Задача 
эта заключает в себе цель для мыслитель-
ной деятельности индивида, соотнесенную с 
условиями, которыми она задана… Началь-
ным моментом мыслительного процесса 
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обычно является проблемная ситуация. 
Мыслить человек начинает, когда у него 
появляется потребность что-то понять. 
Мышление обычно начинается с проблемы 
или вопроса, с удивления или недоумения, с 
противоречия» (7, с. 144). 

При проблемном обучении поднимает-
ся уровень мыслительной деятельности 
ученика, так как теперь требуется обучать 
его не стихийно, не случайно, а в системе 
таких умственных действий, которые необ-
ходимы для решения нестандартных задач, 
требующих креативного мышления. По-
добные умственные действия повышают 
качество умственной деятельности и спо-
собствуют вырабатыванию особого типа 
мышления – научного. В процессе обучения 
ученик овладевает следующими способами 
и приемами: 

• анализом проблемной ситуации;  
• формулировки проблем; 
• анализа проблемы и выдвижения 

предположений; 
• обоснование гипотезы; 
• проверки решения проблем. 
В проблемной ситуации возникает та-

кая познавательная деятельность, которую 
можно считать продуктивной: проблемная 
ситуация → проблема → поиск способов 
решения → решение проблемы. Основная 
роль проблемного обучения заключается в 
формировании такого качества у учащихся, 
как самостоятельность, проявляющаяся в 
познавательной деятельности. Активность 
мышления вырабатывается за счет того, что 
учащийся должен так анализировать фак-
тический материал, чтобы получить из него 
необходимую информацию, которой ранее 
не владел. 

Возникают вопросы, касающиеся самой 
«технологии» организации проблемного 
обучения. Важно, чтобы при формулирова-
нии вопроса были соблюдены следующие 
условия.  

1. Вопрос должен быть логически свя-
зан с ранее изученными понятиями.  

2. Задание должно содержать познава-
тельную трудность и видимые границы из-
вестного и неизвестного, 

3. Задача должна вызывать чувство 
удивления при сопоставлении нового с из-
вестным.  

Для создания проблемной ситуации 
учителю помогут методические приемы: 
предварительное домашнее задание; поста-
новка предварительных заданий на уроке; 
использование экспериментов и жизненных 
наблюдении учащихся; решение экспери-
ментальных и познавательных задач; зада-
ния с элементами исследования; создание 
ситуации выбора; предложение выполнить 

практические задания; постановка про-
блемных вопросов и организация дискус-
сий; использование межпредметных связей;  

Существуют принципы составления 
программы для создания проблемных си-
туаций: изложение материала должно рас-
крывать только такие свойства какой-то об-
ласти действительности, которые подлежат 
дальнейшему изучению, должна учиты-
ваться преемственность между начальной, 
средней и старшей школой, должны быть 
подобраны или разработаны типы упраж-
нений, предполагающие анализ материала 
путем моделирования. 

Предлагаемый нами метод дифферен-
цированного обучения с учетом ведущих 
каналов восприятия может восполнить те 
пробелы, которые существуют сегодня в 
учебных пособиях. 

Чтобы учащийся смог найти наиболее 
рациональные для себя пути усвоения 
учебного материала при проблемном обу-
чении, учителю необходимо, во-первых, так 
сформулировать проблемный вопрос и смо-
делировать проблемную ситуацию, чтобы 
для их решения потребовалась работа и ви-
зуалов, и аудиалов, и кинестетов; во-
вторых, предлагать проблемные вопросы, 
ситуации, развивающие ассоциативное и 
логическое мышления. В-третьих, обяза-
тельно так организовать групповой метод 
работы, чтобы каждая группа, используя 
свой ведущий канал восприятия информа-
ции, смогла справиться с проблемной си-
туацией или поисковым заданием. Приве-
дем примеры.  

Учебное задание №1. Рекомендации 
для учителя: текст проблемной ситуации 
должен транслироваться на экран (для ви-
зуалов), учитель должен его прочитать (для 
аудиалов), кинестеты прикрепляют на доску 
карточки разного цвета со словами, иллю-
стрирующими разную отнесенность сущест-
вительных к категории числа.  

Имя существительное обозначает 
грамматический предмет. Предмет мо-
жет быть один – дуб (ед. ч.), а может 
быть больше одного – дубы (мн. ч.). Для 
обозначения количества предметов у су-
ществительных есть грамматическое 
значение числа. Но любой ли предмет 
можно подвергнуть счету? Сахар – ед. ч., 
а мн. ч.? Можно ли полностью согла-
ситься с утверждением, знакомым с на-
чальной школы, что существительное из-
меняется по числам?  

Учебное задание №2. Рекомендации 
для учителя: мы предлагаем построить 
своеобразную таблицу «Части речи», ис-
пользуя при ее создании яркие зрительные 
образы. На интерактивной доске заранее 
подготовлены 3 флажка разного цвета: 
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красный, зеленый, желтый (для визуалов). 
Учащимся предлагаем текст читать не про 
себя, а вслух и желательно по ролям (для 
аудиалов), узнанные в тексте части речи не-
обходимо попросить написать на флажках 
(для кинестетов).  

 Преимущество проблемного и поиско-
вого подходов к изучению материала в том, 
что мы не просто подбираем задания для 
визуалов, аудиалов, кинестетов, но исполь-
зуем ведущие каналы восприятия для ре-
шения проблемной ситуации, направлен-
ной на активизацию мыслительной дея-
тельности учащихся. 

С использованием проблемных ситуа-
ций и заданий проблемного характера были 
проведены уроки в 5 классе с углубленным 
изучением английского языка на базе 
МБОУ СОШ №200 г. Екатеринбурга. Уро-
вень качества обученности по теме «Имя 
существительное» составил 85%.  

Методы, приемы, описанные нами, 
применялись и в классах математического 
(11а), гуманитарного (11г), естественно-
научного(11е) направлений МБОУ СОШ 
№200 на протяжении двух лет. Средний ре-

зультат по ЕГЭ по русскому языку в 2012-
2013 гг. составил в 11г – 78,5 баллов (есть 
100-балльный результат), в 11а – 75,5 баллов, 
в 11е – 73 балла. Это доказывает, что, не-
смотря на профильность класса, языковая и 
речевая компетентности могут быть на дос-
таточно высоком уровне, если использовать 
инновационные технологии при обучении 
русскому языку. В то же время в одном из 
классов (11г) был проведен грамматический 
тренинг с целью выявления способности 
учащихся образовывать окказиональные 
грамматические формы. Анализ результатов 
тренинга показал, что изучение языка требу-
ет очень серьезного подхода, инновацион-
ных технологий, что для его освоения нужно 
активизировать креативное, логическое, аб-
страктное мышление, столь необходимое 
для решения учебных задач. 

Мы убедились, что технология про-
блемной подачи материала способствует 
более глубокому и полному осознанию 
учащимися теоретического материала, 
формированию прочных знаний, активиза-
ции их познавательной и мыслительной 
деятельности.  
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АННОТАЦИЯ. Раскрывается понятие синдрома гиперактивности и дефицита внимания (СДВГ), 
приводится мировая статистика распространенности данного расстройства, описываются его при-
знаки, формы проявления; подробно рассматривается механизм воздействия телепросмотра на 
сенсорную систему ребенка и выдвигается предположение о том, что именно это воздействие явля-
ется причиной возникновения определенной доли СДВГ среди детей. 
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SYNDROME OF ATTENTION DEFICIENCY WITH HYPERACTIVITY  AS A RESULT OF SENSOR  
AND KINETIC DEPRIVATION WITH THE CHILDREN UNDER CON DITION OF TELEVISION ABUSE  

KEY WORDS: hyperactivity; attention deficiency; visual reception; decorrelation of perception; 
desensibilization; sensor and kinetic deprivation. 

ABSTRACT. The author reveals the concept of syndrome of hyperactivity and attention deficiency (SHAD) 
and suggests the global statistics of the expansion of this disorder. Also the tokens and forms of it are de-
scribed and the mechanism of television influence on the sensor system of a child is thoroughly examined. 
The author suggests the hypothesis that this very influence is a ground of SHAD with some children. 

индром дефицита внимания и гипе-
рактивности – дисфункция цен-

тральной нервной системы, проявляющаяся 
трудностями концентрации внимания, на-
рушениями обучения и памяти, а также 
сложностями обработки информации и 
стимулов. Всемирной организацией здраво-
охранения в 1994 году разработана между-
народная классификация болезней 10-го 
пересмотра (МКБ-10). Раздел F 9 – «Нару-
шения психического развития» – включает 
рубрику: F 90 – «Синдром гиперактивности 
и дефицита внимания» (7). Синдром дефи-
цита внимания с гиперактивностью (СДВГ) 
представляет социальную проблему, так как 
встречается у большого числа детей. Стати-
стика показывает, что в России таких детей 
4-18%, США – 4-20%, Великобритании – 1-
3%, Италии – 3-10%, Китае – 1-13%, Австра-
лии – 7-10%. Мальчиков среди них в 9 раз 
больше, чем девочек (5, с. 12). 

 Согласно критериям DSM – IV для по-
становки диагноза должны присутствовать 
симптомы из группы I и из группы II.  

Шесть (или более) из нижеследующих 
симптомов невнимательности сохраняются 
на протяжении, по меньшей мере, шести ме-
сяцев в такой степени, которая мешает адап-
тации и не соответствует уровню развития: 

I Дефицит внимания  
1. Ребенок часто не способен уделить 

пристальное внимание деталям или допус-
кает по небрежности ошибки в заданиях, 
работе или других видах деятельности.  

2. Часто испытывает трудности с сохра-
нением внимания при выполнении заданий 
или в игровой деятельности.  

3. Часто не слушает, когда обращаются 
непосредственно к нему.  

4. Часто не способен уследить за объяс-
нениями или не способен завершить зада-
ния, повседневную работу или выполнение 
обязанностей на рабочем месте (не из-за 
оппозиционного поведения или неспособ-
ности понять объяснения).  

5. Часто испытывает трудности с орга-
низацией заданий и деятельности.  

6. Часто избегает участия в выполнении 
заданий, которые требуют длительных ум-
ственных усилий.  

7. Часто теряет предметы, необходимые 
для выполнения заданий или деятельности 
(например, игрушки, карандаши, книги или 
инструменты).  

8. Легко отвлекается посторонними 
внешними стимулами. Часто рассеян во 
время повседневной деятельности.  

 II Гиперактивность, импульсивность 
1.Часто совершает судорожные движе-

ния руками или ногами или вертится на 
месте.  

2.Часто оставляет свое место при си-
туациях, в которых необходимо находиться 
в сидячем положении.  

3.Часто бегает туда-сюда или постоянно 
на что-нибудь залезает в ситуациях, в кото-
рых такое поведение является неподобаю-
щим (у подростков или взрослых такое по-

С 
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ведение ограничено субъективным ощуще-
нием беспокойства).  

4.Часто испытывает трудности при игре 
или спокойном участии в какой-либо дея-
тельности на досуге.  

5.Часто находится в постоянном дви-
жении или ведет себя как «заводной».  

6.Часто слишком много разговаривает. 
7.Часто «выпаливает» ответ, прежде 

чем был полностью задан вопрос.  
8.Часто испытывает трудности с ожи-

данием своей очереди. 
9.Часто прерывает других или вмеши-

вается в их действия (например, в разгово-
ры или игры).  

Дополнительные признаки:  
- нарушения координации (выявляются 

примерно в половине случаев СДВГ), тон-
ких движений, равновесия, зрительно-
пространственной координации;  

- эмоциональные нарушения (неурав-
новешенность, вспыльчивость, нетерпи-
мость к неудачам);  

- нарушения отношений с окружающи-
ми вследствие «плохого поведения»;  

- неравномерно выраженные задержки 
психического развития при сохранном ин-
теллекте;  

- нарушения сна.  
Кроме того, согласно статистике 

(Н. Н. Заваденко) дети с СДВГ в 66% случа-
ев имеют дисграфию и дислексию и в 61% 
случаев – дискалькулию. Психическое раз-
витие отстает на 1,5-1,7 года. 

Перечисленные особенности поведения 
должны  

- появиться до 8 лет;  
- обнаруживаться, по меньшей мере, в 

двух сферах деятельности (школе и дома);  
- не быть обусловлены другими психи-

ческими расстройствами;  
- вызывать психологический диском-

форт и дезадаптацию;  
- не соответствовать возрастной норме. 
Специалисты отмечают, что СДВГ    –    

самая распространенная причина трудно-
стей обучения в дошкольном и школьном 
возрасте и нарушений поведения детей и 
подростков. 

Однозначного ответа на вопрос о при-
чинах данного недуга нет. Среди наиболее 
часто называемых причин данного рас-
стройства – нарушения деятельности моз-
га, родовые травмы, наследственность, 
проблемы семейного воспитания. Однако 
проблема зависимости современных детей 
от всякого рода аудиовизуальных техниче-
ских средств, которые не могут не повлиять 
на развитие их психики, остается малоизу-
ченной в отношении СДВГ. 

Обсуждение проблем пользы или вреда 
применения аудиовизуальных технических 

средств детьми затрагивает главным обра-
зом вопросы их использования в учебном 
процессе, в организации свободного време-
ни, вопросы о последствиях их воздействия 
на социальное поведение детей. Но часто 
упускается из виду воздействие аудиовизу-
альных средств на здоровье зрителей, в 
особенности на детей. А ведь опросы вы-
явили астрономическую цифру: дошколь-
ник 54 часа в неделю сидит у телевизора, 
так что просмотр телепрограмм этой воз-
растной категорией следует считать уже 
образом жизни (6, с. 7). 

Немецкие исследователи Мандер 
(1979) и Винн (1979) своими радикальными 
выступлениями под заголовками «Отмени-
те телевидение» и «Наркотик в домашних 
условиях» оживили дискуссию об «антро-
пологии телезрителя». Оба автора исходят 
из тезиса, что независимо от содержания 
программ телевидение само по себе оказы-
вает определенное воздействие, влияя на 
двигательную активность телезрителей. 
Мандер пишет: «Человек устраивается пе-
ред телевизором как можно удобнее, чтобы 
не было необходимости двигаться... зани-
мает позу, исключающую движение ног 
или рук. Лишь время от времени он пере-
валивается на другой бок или приносит се-
бе что-нибудь пожевать, но практически 
все время тело его перед экраном находит-
ся в покое. Такое затухание активности от-
носится и к внутренним органам» (6, с. 15). 

Во время просмотра телепередач ак-
тивный процесс адаптирования и фиксиро-
вания зрения отсутствует, тем более что те-
левизор работает чаще всего в затемненном 
помещении. Таким образом, телезритель 
быстро погружается в состояние бессозна-
тельного поглощения зрительных образов: 
его взгляд как бы устремляется в пустоту. 
Ограничивается не только зрительная ре-
цепция, звуки также определяются весьма 
скудными возможностями воспроизведе-
ния телеприемника, в то же время обоня-
ние, органы вкуса и осязания отключены 
полностью, то же происходит с вестибуляр-
ным и опорно-двигательным аппаратом. 
Говоря точнее, во время просмотра телепе-
редач речь идет не о выключении назван-
ных органов чувств, а об отсутствии их ес-
тественных раздражителей. То, что в дан-
ный момент происходит на телеэкране, 
может быть никак не связано с тем, что че-
ловек в данный момент обоняет, осязает 
или пробует на вкус, не говоря уже о том, 
что телодвижения при этом отсутствуют 
почти полностью. Относительно акта по-
требления телевидения можно, таким об-
разом, говорить о декорреляции различных 
областей восприятия или активности и 
восприятий органов чувств. 
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Только что сказанное позволяет уви-
деть проблему несколько с другой стороны. 
Последние неврологические исследования 
показали, что у человека, сидящего перед 
телевизором, волновая активность голов-
ного мозга входит в характерный режим. 
Мозг реагирует на среду и лишь во вторую 
очередь на содержание воспринимаемого. 
Волновая деятельность мозга замедляется 
тем больше, чем дольше работает телепри-
емник. То, что происходит со зрителем, 
вернее будет назвать не десенсибилизация, 
происходящая в результате перегрузки ре-
цепторов, а недостимуляция рецепторов, а 
состояние, в котором пребывает человек, 
сидя перед телевизором в затемненной 
комнате, забывая о других людях, воспри-
нимая происходящее только с помощью 
двух органов чувств, да и то работающих в 
ограниченном диапазоне, очень близко к 
состоянию сенсорной депривации. 

Последствиями искусственного лише-
ния раздражителей являются потребность 
самостимуляции путем включения собст-
венной фантазии, за этим следует хаотиза-
ция восприятия, а затем переживание угро-
зы, приводящее к дезориентации и резкому 
нарастанию интереса к любому другому 
раздражителю (6, с. 23). Ремшмидт и 
Шмидт интерпретируют гиперактивность 
как попытку оптимизировать недостаточ-
ный уровень стимуляции, идущей из цен-
тральной нервной системы, эксцессивным 
поведением (6, с. 25). Если понимать теле-
видение как средство, вызывающее сенсор-
ную и моторную депривацию, то легко на-
прашиваются некоторые параллели с опре-
деленными формами психомоторных на-
рушений. Постоянно сменяющие друг дру-
га через короткие промежутки времени 
картинки и центры фокусировки внимания 
зрителя, похоже, программируют кратко-
срочность работы внимания. Гиперактив-
ный, несобранный ребенок прямо дублиру-
ет своей быстрой переменчивостью в ори-
ентировании восприятия динамичное ка-
чество телеизображения на экране. За всем 
этим скрывается общий феномен обедне-
ния сенсорных и социальных стимулов и 
вытеснения собственной активности и це-
лостного восприятия мира всеми органами 
чувств. Если теперь, следуя мысли Рем-
шмидта и Шмидта, понимать детскую ги-
перактивность как отчаянную попытку ре-
бенка установить жизненно необходимый 
для него уровень стимуляции и утвердить 

собственную способность к проявлению ак-
тивности, то становится понятным, на-
сколько «нормальными» являются непо-
седливость и беспокойность как средства 
самоутверждения в нашем современном 
столь же богатом, сколь и бедном раздра-
жителями внешнем мире. 

Каждая историческая эпоха рождает 
адекватные ей стили поведения. Наиболее 
ярко и непосредственно это отражается в 
детском поведении. Гиперактивность обна-
руживает как нельзя более заметно воздей-
ствие на человека определенных общест-
венных веяний и процессов. Психомотор-
ные нарушения в какой-то степени следует 
воспринимать как известную плату за оп-
ределенные сформировавшиеся аспекты 
современной цивилизации. 

В данной статье речь идет о социально 
зависимых случаях СДВГ, имеющих место в 
современном обществе. Мы не затрагивали 
проблему гиперактивности и нарушения 
внимания, обусловленную физиологиче-
скими, травматическими или индивидуаль-
но-личностными факторами, решение ко-
торой зависит от различных субъектов, 
взаимодействующих с детьми (медики, пси-
хологи, педагоги). Наша статья обращена 
главным образом к родителям, которые за-
частую не осознают степени воздействия 
телевизора на ребенка, а значит, не видят 
связи между злоупотреблением телепро-
смотром и чрезмерной двигательной возбу-
димостью своего чада. 

Таким образом, приоритетом роди-
тельского образования должна стать кор-
рекция ориентиров воспитания, переклю-
чение ребенка с искусственного мира на 
мир реальных событий и выработка веду-
щей концепции воспитания и образования, 
основанной на межличностном взаимодей-
ствии взрослого и ребенка, организации 
учебного и свободного времени на принци-
пах здоровьесбережения, усиления своеоб-
разной гигиены чувственного мира ребен-
ка. Решение данных задач мы видим в вы-
работке программы психологического со-
провождения детей с СДВГ и их родителей, 
одной из целей которой будет просвещение 
взрослых в отношении методов взаимодей-
ствия с непростыми детьми, об организа-
ции режима их дня, способов личностного, 
интеллектуального и творческого развития, 
выявления и реализации задатков и инте-
ресов их неординарных детей. 
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азвитие правового государства, фор-
мирование гражданского общества и 

укрепление национального согласия в России 
требуют высокой правовой культуры, без ко-
торой не могут быть в полной мере реализо-
ваны такие базовые ценности и принципы 
жизни общества, как верховенство закона, 
приоритет человека, его неотчуждаемых прав 
и свобод, обеспечение надёжной защищённо-
сти публичных интересов. 

Государственная политика России в 
сфере развития правовой грамотности и 
правосознания граждан (основы государст-
венной политики утверждены 4 мая 2011 г.) 
направлена на правовое просвещение и 
правовое информирование граждан. 

Мерами государственной политики в 
области образования и воспитания подрас-
тающего поколения являются: 

1) включение в примерную основную 
общеобразовательную программу дошко-
льного образования задач приобщения де-
тей к элементарным общепринятым нор-
мам и правилам взаимоотношений со свер-
стниками и взрослыми (внимательность к 
людям, готовность к сотрудничеству и 
дружбе, оказание помощи тем, кто в ней 
нуждается, уважение к окружающим), а 

также развитие ценностно-смысловой сфе-
ры личности; 

2) развитие практики обучения осно-
вам права в образовательных учреждениях 
различного типа и вида, поддержка раз-
личных вариантов региональных моделей 
правового образования, разработка учеб-
ных курсов, включающих правовую темати-
ку, соответствующих образовательных про-
грамм, учебных и методических пособий. 

В «Национальной доктрине образова-
ния в Российской Федерации» отмечено, что 
необходимо воспитание патриотов России, 
граждан правового, демократического госу-
дарства, способных к социализации в усло-
виях гражданского общества, уважающих 
права и свободы личности, обладающих вы-
сокой нравственностью и проявляющих на-
циональную и религиозную терпимость, 
уважительное отношение к языкам, тради-
циям и культуре других народов (3). 

В современной России правовые знания 
нужны любому человеку, потому что без 
юридически грамотных людей невозможно 
создать цивилизованное, свободное граждан-
ское общество и строить правовое, демокра-
тическое, справедливое государство. Руково-
дством страны выражена твердая политиче-

Р 
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ская воля относительно преодоления право-
вого нигилизма и повышения правовой куль-
туры населения. Она отражена в целом ряде 
выступлений Председателя Правительства 
РФ Д. А. Медведева на различных форумах, в 
его постановлениях Федеральному Собранию 
Российской Федерации, политико-правовых и 
законодательных актах. Президент России 
В. В. Путин также неоднократно подчеркивал 
необходимость моральных ценностей и дик-
татуры закона как условий существования и 
развития общества. 

В связи с этим актуальны исследования 
проблемы правового воспитания, обуслов-
ленная двумя факторами: прежде всего 
разработкой и внедрением в жизнь новых 
основ российского законодательства, а так-
же признанием Россией международных 
документов о правах.  

В ходе анализа различных точек зрения 
на определение понятия «правовое воспита-
ние» (А. Бойко, Н. Ю. Ган, Г. П. Давыдов, 
Т. Доронова, Н. В. Зеленова, Н. И. Козюбра, 
А. А. Кваша, К. В. Науменкова, Е. В. Певцова, 
Е. А. Рассолова, В. М. Сапогов, И. Ф. Рябко, 
Е. В. Татаринцева, Н. И. Элиасберг и др.) бы-
ло установлено, что единого понимания 
термина «правовое воспитание» в настоящее 
время нет. Одни исследователи под право-
вым воспитанием понимают обучение право-
вым знаниям и формирование понимания 
необходимости этого знания. Другие 
(Н. И. Элиасберг) считают, что правовое вос-
питание – это формирование уважения 
к праву, закону, а также навыков исполнения 
правовых норм. Третьи (Н. Ю. Ган, В. М. Са-
погов, Е. А. Рассолова и др.) видят в правовом 
воспитании целенаправленную деятельность 
воспитателя правового обучения формирова-
нию у подрастающего поколения определен-
ных убеждений, потребностей и интересов, 
ценностных ориентаций и установок поведе-
ния. Диалектический подход к правовому 
воспитанию применяет Е. В. Татаринцева. 
Данный подход позволяет рассмотреть пра-
вовое воспитание как всеобъемлющий обще-
ственный процесс. Стержнем правового вос-
питания является чувство справедливости, 
развиваемое с детства и «понимаемое как 
следование правилу» (4). 

Между тем правовое воспитание следу-
ет рассматривать как сложно структуриро-
ванное понятие. По нашему мнению, важ-
ной составной частью правового воспита-
ния является формирование уважительного 
отношения личности к праву, закону, по-
нимания их ценности и необходимости без-
условного выполнения правовой нормы. 
Эта сторона правового воспитания важна 
тем, что задача построения правового госу-
дарства требует, чтобы уважительное отно-

шение к праву стало личной ценностной ус-
тановкой человека.  

В нашем понимании правовое воспи-
тание – это важная составная часть целост-
ного воспитательного процесса, содержани-
ем которого является целенаправленное и 
систематическое влияние на правовое соз-
нание ребенка, его отношений к ценностям 
свободы, справедливости, равенства, гума-
низма, а также готовности к освоению и 
принятию правовых норм с целью форми-
рования правовой воспитанности.  

Правовое воспитание проходит прежде 
всего на основе постижения элементарных 
понятий о добре, зле, хорошем и плохом, 
справедливом и несправедливом, о допус-
тимых и недопустимых действиях. Любое 
поведение человека, в том числе правомер-
ное или неправомерное, оценивается преж-
де всего с моральных позиций. Поэтому 
правовому воспитанию всегда должно 
предшествовать нравственное воспитание. 
Оно является основой правового воспита-
ния, а правовое воспитание усиливает дей-
ственность нравственных норм.  

В рамках правового воспитания важно 
формировать и закреплять убеждения, ус-
тановки, мотивы правомерного и инициа-
тивного правового поведения. Эти качества 
личности взаимосвязаны с сознанием и вы-
работкой устойчивого нравственного отно-
шения людей к правовым нормам и их 
применению в обществе. 

Таким образом, в процессе правового 
воспитания нравственные ценности полу-
чают «правовое звучание», истолкование в 
контексте правовой системы общества, они 
конкретизируются применительно к право-
вым ситуациям, приобретают общезначи-
мый характер. 

Правовое воспитание должно способ-
ствовать становлению гуманистически ори-
ентированной личности, обладающей чув-
ством собственного достоинства, осознаю-
щей высокую ценность свободы, граждан-
ски активной и законопослушной, уважаю-
щей права и свободы человека и умеющей 
защищать эти права. 

Гуманистическая педагогика выдвигает 
на первое место признание человека как 
высшей общечеловеческой ценности, уваже-
ние к его личности, его достоинству, защиты 
его прав на свободу и развитие, утверждение 
демократических принципов в его воспита-
нии и образовании. Все эти положения от-
ражены в базисных проблемах основных 
концепций естественного права. А именно – 
проблема сочетания свободы человека и ес-
тественного порядка, его существования в 
природе и социуме, взаимодействия норм 
морали и юридического закона в регуляции 
правомерного поведения личности и т. п. 
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В философской литературе сложилась 
неоднозначная трактовка понятия естест-
венного права. Вместе с тем не подвергается 
сомнению, что отличает его, а именно – не-
отчуждаемость естественного права от чело-
века. Естественное право существует само по 
себе, при этом оно вытекает из особенностей 
человека как социально-биологического су-
щества. Соответственно, естественное право 
явилось основной базой прав человека, за-
крепленных в современных международных 
актах: Всеобщая декларация прав человека, 
Конвенция о правах ребенка и т. д. 

 Педагогическое исследование право-
вой проблематики приводить к необходи-
мости определения понятия «естественное 
право», его основных идей. На основе ана-
лиза философской и юридической литера-
туры естественное право можно определить 
как неотъемлемое право человека, совокуп-
ность принципов, нравственных норм, че-
ловеческих ценностей, продиктованных ес-
тественной природой человека и поэтому 
различных для каждой эпохи. 

Исторический анализ показал, что 
идеи естественного права основывается на 
трех началах: справедливости, равенстве и 
свободе, которые в совокупности образуют 
ценности, присущие человеческой природе.  

Естественное право – настолько уни-
кальный, сложный и общественно необхо-
димый феномен, что на протяжении всего 
времени существования общества научный 
интерес к нему не только не исчезает, но и 
возрастает. В мире существует множество 
научных идей, течений и точек зрения по 
поводу того, что есть естественное право. В 
настоящее время понятие «естественное 
право» в юриспруденции, философии права 
и педагогике означает неотчуждаемое пра-
во человека, признание его прав и свобод. 

В современных условиях источником ес-
тественного права считают не природу чело-
века, а социальные условия жизни людей, 
преобладающие ценности и моральные оцен-
ки. Отмечается, что современные естествен-
но-правовые воззрения опираются на право-
вые идеалы, прежде всего – нравственные.  

Несомненный интерес в аспекте про-
блемы правового воспитания детей с учетом 
идей естественного права, представляет ра-
бота К. Н. Вентцеля «Декларации прав ре-
бенка», где автор ратует на предоставление 
равных прав детям и взрослым в индивиду-
альном развитии (1, с. 70). Педагог утвер-
ждает право детей иметь собственную пози-
цию, создавать детские организации и т. д. 
Поэтому основой воспитательного процесса 
становится создание условий для естествен-
ного развития природных сил и дарований 
ребенка, признания того, что в условиях от-

сутствия ограничения наиболее полно рас-
крывается и проявляется индивидуальность. 

Любовь к справедливости, развитию 
которой способствует осознание прав чело-
века, отмечена в педагогическом труде 
А. Ф. Никитина «Педагогика прав челове-
ка». Для утверждения таких ценностей, как 
честность, совесть, человеческое достоинст-
во и свобода выбора, необходимы нравст-
венные и правовые гарантии. Неоспорима 
осознанность, что в условиях формирующе-
гося правового государства процесс нравст-
венного совершенствования общества и ка-
ждого человека неотделим от воспитания 
прав человека, свободы и справедливости. 

Современные гуманистические пози-
ции педагогов направлены на развитие в 
ребенке желания и умения творчески мыс-
лить, анализировать окружающий мир, 
изучать себя с позиций добра, справедливо-
сти, любви. 

Гуманизм, выражаемый в форме идей 
человеколюбия, с древних времен оказывал 
реальное воздействие на общество, прежде 
всего через нравственность, мораль и право. 
Идеи гуманизма составляют ядро, общече-
ловеческое содержание морали. Воплоща-
ясь в нравственном сознании и получая по-
ложительную нравственную оценку, они 
становятся ориентирами и регуляторами 
деятельности людей. 

Гуманистическим ориентиром воспи-
тательных отношений становится уважение 
к личности ребенка, признание самоценно-
сти детства, опора на общечеловеческие 
ценности и национальные традиции, созда-
ние индивидуальных систем воспитания 
для каждого конкретного ребенка и т. д.  

Гуманистический ориентир на практике 
выражается в том, что процесс организовыва-
ется не как целенаправленное обучение, а как 
совместное исследование. Воспитатель, с од-
ной стороны, не делает то, чего хочет ребенок, 
а с другой – не навязывает ему собственное 
видение. Они вместе формулируют цели и 
строят процесс правового воспитания.  

Необходимо обозначить, что гумани-
стические направления педагогики связаны 
с идеями естественного права, в центре ко-
торых человек, признание его прав и свобод, 
а также правомерное поведение в обществе. 
Основные ценности – свобода, справедли-
вость и равенство – признаются ценностями 
естественного права. Поэтому основные ка-
тегории естественного права – «свобода», 
«справедливость», «правда», «равенство», 
«добро» – становятся фундаментальной ос-
новой правового воспитания детей. 

Подводя итог изложенному выше, 
можно определить понятие «естественное 
право» в педагогике как моральную и цен-
ностную основу жизнедеятельности челове-
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ка, которая опирается на принципы свобо-
ды, справедливости и равенства.  

Значение идей естественного права для 
воспитания правовой личности велико, так 
как естественное право содержит универ-
сальные нормы и принципы, необходимые 
для ее формирования и развития в совре-
менном обществе. Более того, основные 
идеи, вложенные учеными в понятие «есте-
ственное право» («справедливость», «сво-
бода», «равенство», «правда», «собствен-
ность») приемлемы для восприятия детей 
старшего дошкольного возраста. 

Педагогический смысл правового вос-
питания детей дошкольного возраста за-
ключается в закладывании основ свободной 
личности, обладающей чувством собствен-
ного достоинства и умеющей с уважением 
относиться к другим людям. Кроме того, 
раннее правовое воспитание способствует 
общему социальному развитию ребёнка – 
формированию сознания, познавательных 
интересов, обобщений и способности к са-
мостоятельным умозаключениям. 

В период старшего дошкольного воз-
раста, когда понятия «можно» и «нельзя», 
«хорошо» и «плохо» воспринимаются уже 
осмысленно, необходимо добиваться, чтобы 
ребенок придерживался основных правил 
поведения как в присутствии взрослых, так 
и в их отсутствие. В этот период у ребенка 
формируется ответственность за собствен-
ное поведение, чувство товарищества, доб-
рожелательность, т. е. качества, которые 
помогут ему правильно вести себя в даль-
нейшем. Особое внимание уделяется разви-
тию навыков общественного поведения, 
умению считаться с мнением окружающих, 
при необходимости отстаивать свои взгля-
ды без ссор и капризов.  

Дети старшего дошкольного возраста 
вполне осознают и чувствуют несправедли-
вость как по отношению к себе, так и по от-
ношению к другим (любимым героям 
мультфильмов, к друзьям, родителям). 
Опираясь на такое проявление чувства 
справедливости, можно рассчитывать на 
понимание ребёнком не только прав и обя-
занностей любого человека, но и своих. 

Все сказанное выше свидетельствует о 
возможности начального правового воспи-
тания детей старшего дошкольного возраста. 

Процесс правового воспитания состоит 
в формировании трех компонентов. Когни-
тивный компонент правового воспитания 
создает основу для подготовки детей к уча-
стию в правовых общественных отношениях 
и включает в себя представление о правах и 
обязанностях детей. Целью данного компо-
нента является система усвоенных детьми на 
уровне представлений, убеждений, понятий, 
правил, норм, оценок, ценностей.  

Эмоционально-ценностный компонент 
правового воспитания дошкольников рас-
крывается в стремлении ребенка участво-
вать во взаимодействии со сверстниками, 
желании или нежелании принять мотивы 
действий партнеров, принятии или непри-
нятии общей цели, эмоциональной оценке 
результата взаимодействия, эмоционально-
го отношения к собственному правовому 
поведению, сформированности и проявле-
нии нравственно-правовых качеств и т. п. 

Поведенческо-деятельностный компо-
нент подразумевает владение навыками по 
реализации правового поведения. Целью 
данного компонента является развитие са-
мостоятельности дошкольников в реализа-
ции своих прав, способность управлять сво-
им поведением и планировать свои дейст-
вия на основе первичных ценностных пред-
ставлений, соблюдение элементарных об-
щепринятых норм и правил поведения. 

С учетом сказанного выше появляется 
необходимость внедрения содержания право-
вого воспитания детей старшего дошкольного 
возраста в образовательную область «Социа-
лизация» основной общеобразовательной 
программы дошкольного образования.  

Содержание образовательной области 
«Социализация» с учетом идей естественно-
го права «Я – ребенок. Я имею права и обя-
занности» направлено на достижение цели 
по правовому воспитанию дошкольников с 
учетом идей естественного права через ре-
шение следующих задач: формирование 
представлений о понятии «естественное 
право» («справедливость», «свобода», «ра-
венство», «правда», «собственность»); зна-
комство с Конвенцией ООН о правах ребен-
ка, объяснение важности этого документа, 
который защищает права и свободы каждого 
ребенка, формирование осознания наличия 
собственных прав и прав других детей; обу-
чение ребенка защите своих прав или поиску 
помощи при невозможности самозащиты; 
воспитание уважения и терпимости к куль-
турам других национальностей; формирова-
ние у детей представлений о собственности 
на личные вещи, правилах пользования и 
распоряжения имуществом; развитие спо-
собности анализировать свои поступки и по-
ступки окружающих, сравнивать их с обще-
принятыми нормами; формирование лич-
ной ответственности за совершенные нару-
шения общепринятых правил. 

В структуру образовательной области 
«Социализация» включены основные со-
держательные понятия естественного пра-
ва: собственность, справедливость, свобода, 
равенство, добро. 

Содержание понятия «свобода» предпо-
лагает сообщение детям о том, что каждый 
человек обладает свободой, личным достоин-
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ством. Происходит формирование у дошко-
льников представлений о личных правах че-
ловека: право на равенство, свободу, достоин-
ство, защиту от физического и психического 
насилия, грубого обращения и т. д. 

Содержание понятия «собственность» 
предполагает, что каждый человек имеет 
право на свою личность, на собственный 
труд и его результаты. Эта линия образова-
тельной области направлена на формирова-
ние у дошкольников представлений о праве 
человека на труд, жилище и т. д., воспитание 
у детей бережного отношения к своему дому, 
личным вещам. Необходимо объяснить пра-
вила пользования и распоряжения имущест-
вом (личными вещами) и т. д. 

Содержание понятия «справедли-
вость» предполагает, что каждый человек 
должен осознать свои права и обязанности, 
признавать за другими такие же права и 
обязанности. 

Содержание понятия «равенство» 
предполагает формирование у дошкольни-
ков представлений о личных правах чело-
века: право на равенство, достоинство, за-
щиту от физического и психического наси-
лия, грубого обращения. Дать четкое поня-
тие о необходимости предоставления рав-
ных возможностей детям разных нацио-
нальностей. 

Содержание понятия «добро» предпо-
лагает, что каждый человек имеет право на 
жизнь, никто не вправе покушаться на 
жизнь и здоровье человека. Необходимо 
формировать представления детей о праве 
человека на тайну личной жизни. Воспиты-
вать уважение к правам других людей и 
способность замечать нарушение их прав. 

Повышение уровня правовой воспи-
танности происходит за счет организации 
самостоятельной совместной деятельности 
воспитателя и воспитанников, родителей и 
их детей, проведения игровых проектов с 
использованием информационно-коммуни-
кативных технологий. Это свидетельствует 
о готовности большинства воспитанников к 
правомерному действию в условиях много-
национального социума. 

Выше изложенное позволяет заклю-
чить, что одной из актуальных задач приоб-
щения детей к элементарным общеприня-
тым нормам и правилам взаимоотношений 
со сверстниками и взрослыми, а также раз-
вития ценностно-смысловой сферы лично-
сти является ориентирование их на право-
мерную деятельность и отношение к право-
вой культуре, что создает предпосылки для 
дополнения образовательной области «Со-
циализация» идеями «естественного права». 

Игровые проекты помогут детям актуа-
лизировать свои знания о моральных и 
правовых нормах, научиться отличать хо-

рошее от плохого, правовой поступок от 
бесправия.  

Детям предлагается подготовить со-
вместно с родителями презентации на те-
мы: «Что было бы, если бы люди перестали 
соблюдать права и обязанности»; выстроить 
цепочки слов («Свобода – это...», «Справед-
ливость – это...», «Собственность – это...», 
«Добро – это…», «Правда – это…) и т. д. 

В результате дети знакомятся с черта-
ми характера, с нормами морали и права, 
проигрывают и анализируют поведение ге-
роев сказок и литературных персонажей и 
свое собственное поведение. 

Необходимым средством является ис-
пользование художественных произведе-
ний, которые активно воздействуют на чув-
ства и разум ребенка, развивают его вос-
приимчивость, эмоциональность. При чте-
нии книги ребенок видит перед собой опре-
деленную картину, конкретную ситуацию, 
образ, переживает описываемые события, и 
чем сильнее эти переживания, тем богаче 
его чувства и представления о действитель-
ности. Художественную литературу мы 
предлагаем использовать как средство раз-
вития нравственно-правовых качеств ре-
бенка, чтобы перенести его чувства в жизнь, 
в деятельность. Для развития способности к 
самоорганизации и умения отстаивать свои 
права можно использовать драматизацию 
сказок. При этом происходит сближение с 
персонажем; ролевое изображение помога-
ет ребенку глубже понять тот или иной об-
раз. В сюжетно-творческих играх ребенок 
учится выстраивать свое ролевое (право-
мерное) поведение в соответствии с харак-
тером игровой ситуации. Особую функцию 
в работе с детьми выполняют тематические 
праздники, направленные на развитие на-
выков восприятия и понимания других че-
рез собственные переживания и чувства. 
Главное здесь – не анализ своих пережива-
ний и не усиление своей самооценки, а сня-
тие фиксации с собственного «Я» за счет 
развития внимания к другому человеку, 
развитие чувства общности.  

Таким образом, представляется, что 
гуманистические направления педагогики 
связаны с идеями естественного права, в 
центре которых человек, признание его 
прав и свобод, а также правомерное поведе-
ние в обществе. Поэтому основные катего-
рии естественно-правовой теории – «свобо-
да», «справедливость», «правда», «равенст-
во», «добро» – объективируется в сознании 
людей как особая психическая сила, управ-
ляющая деятельностью людей рядом с 
нравственностью, стремлением к добру, 
красоте, становятся фундаментальной осно-
вой правового воспитания. 
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основополагающих документах со-
временной образовательной поли-

тики Российской Федерации одним из важ-
нейших условий повышения качества про-
фессионального образования является обес-
печение личностной направленности. 

Как правило, профессиональное педаго-
гическое сообщество, в общей массе, сосре-
доточено на тех результатах образования, 
которые привязаны к конкретным учебным 
дисциплинам. В то время как проектирова-
ние работы с сознанием человека и процес-
сами его личностного развития являет собой 
в настоящее время очень серьезную пробле-
му, которую педагоги зачастую решают ал-
горитмизированными способами, подменяя 
истинные смыслы образовательной деятель-
ности технологическими картами по форми-
рованию общих и профессиональных компе-
тенций обучающихся, которые являются ча-
стью образовательных результатов, опреде-
ленных стандартами профессионального об-
разования нового поколения. 

К общей компетенции относят образо-
вательный результат, выражающийся в ов-
ладении универсальными способами дея-
тельности, направленными на решение 
профессионально-трудовых задач и яв-
ляющимися условием интеграции выпуск-
ника в социально-трудовые отношения на 
рынке труда. Его особенностями является 
то, что он формируется и проявляется в 
деятельности, универсален в отношении 

объектов воздействия, следовательно, мо-
жет быть оценен при работе с субъективно 
незнакомыми объектами воздействия, оп-
ределяется с помощью описания конкрет-
ной деятельности (операции), которую со-
вершает обучающийся, демонстрируя тот 
или иной уровень сформированности об-
щей компетенции (3, с. 10). 

К профессиональной компетенции от-
носится образовательный результат, выра-
жающийся в способности действовать на ос-
нове имеющихся умений, знаний и практи-
ческого опыта в определенной области про-
фессиональной деятельности. Его особенно-
сти: интегрированный результат (знания + 
умения + опыт деятельности); не сводится к 
сумме составляющих, следовательно, не мо-
жет быть оценен поэлементно, формируется 
и проявляется в деятельности (3, с. 10). 

В трактовке А. В. Хуторсковa обрaзова-
тельная компетенция – это совокупность 
взaимосвязанных смысловых ориентaций, 
знaний, умений, нaвыков и опыта деятель-
ности ученикa, необходимых, чтобы осуще-
ствлять личностно и социaльно знaчимую 
продуктивную деятельность по отношению 
к объектам реaльной действительности. 
Ключевые компетенции предстaвляют со-
бой высшую ступень в иерархии компетен-
ций и соответствуют метaпредметному со-
держанию образования (7, с. 58-64). 

Новые образовательные результаты – 
сформированные общие и профессиональ-

В 
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ные компетенции – останутся декларацией 
до тех пор, пока не будут сформированы 
принципы и конкретные механизмы их из-
мерения. Таким образом, первый требую-
щий решения вопрос – это вопрос о конкре-
тизации и декомпозиции общих и профес-
сиональных компетенций, определенных 
стандартом, для целей их оценивания, и, со-
ответственно, планирования формирования 
их в рамках образовательного процесса уч-
реждения профессионального образования. 

Очевидно, что формировать данные 
функции у студентов не только сложно, но и 
очень ответственно, так как здесь задейст-
вованы глубинные психические познава-
тельные процессы, социальные установки и 
личностные образования, такие как волевая 
регуляция, самоорганизация, ответствен-
ность и многие другие. Кроме того, педагоги 
должны быть заинтересованы в том, на-
сколько обучающиеся успешно находят свое 
место в жизни, достигнув тем самым жиз-
неустойчивости. Вводимые сегодня повсе-
местно ЕГЭ, как правило, отражают знание-
вую компоненту в предлагаемых областях 
той или иной науки, но, что касается, уме-
ний и способов деятельности, т.е. практиче-
ского приложения теоретических знаний, 
тесты этого не предусматривают. Таким об-
разом, отвечая за качественность подготов-
ки студентов к сдаче экзаменов, педагоги, 
так или иначе, уходят от ответственности за 
будущее своих выпускников. Однaко в 
профессионaльных обрaзовательных учре-
ждениях общие и профессиональные ком-
петенции кроме педагогов общеобразова-
тельного цикла формируют педагоги обще-
профессионального и профессионального 
циклов. Поэтому должен ставиться вопрос о 
связи образовательного процесса с отда-
ленными жизненными достижениями сту-
дентов. И основным инструментом этой 
связи является содержание образования, 
которое должно быть перестроено, в кон-
тексте компетентностного подхода с тради-
ционного (консервативного) на инноваци-
онное (модульное). 

Таким образом, деятельность педагогов 
учреждения СПО должна состоять из под-
бора содержания образования, позволяю-
щего реализовать результат в компетентно-
стной форме, обозначенный в стандартах 
третьего поколения, выбора соответствую-
щих деятельностных технологий, позво-
ляющих компенсировать умения в части 
творческой составляющей. 

Кроме того, взаимодействие педагогов 
учреждения среднего профессионального 
образования в период реализации ФГОС 
нового поколения можно смоделировать в 
процессе подготовки к непосредственной 
деятельности (2, с. 88), так подготовка к 

реализации ФГОС третьего поколения была 
начата с реализации регионального компо-
нента образовательного стандарта, которая 
была организована в Свердловской области 
Региональным ресурсным центром разви-
тия профессионального образования с 2006 
года (3, с. 3). На данном этапе деятельности 
педагоги взаимодействовали по отраслево-
му принципу, выработав общеобластные 
критерии и показатели оценки и, соответст-
венно, содержания образования по каждой 
профессии/специальности. 

Следующий этап представлял собой 
поэтапную реализацию требований регио-
нального стандарта, где педагоги решали 
комплекс задач по анализу условий и ре-
зультатов образовательной деятельности; 
разработке плана и технологий оценки ка-
чества профессионального образования с 
учетом имеющихся в регионе условий; раз-
работке нормативного обеспечения систе-
мы оценки качества; оценочных материа-
лов; апробации разработанных технологий 
оценки качества; обмена опытом в части 
обеспечения качества профессионального 
образования; анализа действующих феде-
ральных и региональных нормативных до-
кументов, регламентирующих апробацию и 
функционирование региональных систем 
оценки качества образования. 

На третьем этапе управление взаимо-
действием коснулось непосредственно пе-
реноса всех проектировочных умений педа-
гогов на ситуацию внедрения ФГОС нового 
поколения. Сложность обусловливалась 
тем, что каждый этап деятельности педаго-
гов (организация совместной деятельности, 
целеполагание, проектирование, моделиро-
вание ситуации в новых условиях) отличал-
ся спецификой отрасли, решаемых на нем 
задач и особенностями взаимодействия пе-
дагогов в группе. 

Таким образов в учреждениях среднего 
профессионального образования, в процес-
се взаимодействия отраслевых рабочих 
групп и работодателей был разработан не-
кий эталон качества профессиональной 
подготовки, который должен быть достиг-
нут при реализации профессиональных об-
разовательных, выстроенный в соответст-
вии со спецификой профессиональной дея-
тельности студента и особенностей лично-
стного развития, позволяющих эту специ-
фику аккумулировать. 

Уточнение личностного компонента 
готовности студентов техникума к профес-
сиональной деятельности позволило вы-
явить 7 основных характеристик на основа-
нии сформулированных в ФГОС общих 
компетенций: 

− самоанализ и социальная устойчи-
вость; 
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− развитые организаторские и комму-
никативные качества; 

− способность к анализу и самоанализу; 
− возможность ориентации в информа-

ционном поле; 
− владение ИКТ; 
− умение работать в команде; 
− умение брать ответственность за при-

нимаемые решения. 
Данные компоненты являются ресурсом 

для формирования знаний и освоения про-
фессиональных способов деятельности. Оче-
видно, что человек, умеющий извлекать, 
структурировать и обрабатывать любую ин-
формацию, скорее и успешнее присвоит ин-
формацию, необходимую для получения зна-
ниевых результатов. Человек, умеющий дей-
ствовать в соответствии с любой инструкцией, 
планировать деятельность, отбирать техноло-
гии, планировать и осуществлять текущий 
контроль, оценивать результаты, скорее и ус-
пешнее освоит заданную технологию профес-
сиональной деятельности. С другой стороны, 
получение и анализ опыта освоения новой 
информации, общения с новыми целевыми 
аудиториями, работы в соответствии с вновь 
осваиваемой технологией обеспечивают рас-
ширение опыта применения универсальных 
способов деятельности, установление внут-
ренних связей между средствами и результа-
тами своей работы, другими словами – обес-
печивают повышение уровня сформирован-
ности общих компетенций. 

Немаловажную роль в профессиональ-
ном образовании играет готовность студен-
тов к деятельности в условиях производства, 
состоящая из общих компетенций, свойств, 
характеристик и элементов личности. Поня-
тие «готовность к высокопродуктивной дея-
тельности в определенной области труда» 
использовал в своих работах Б. А. Ананьев (1, 
с. 46-84), С. Л. Рубинштейн связывал термин 
«пригодность» с понятием собственно спо-
собностей, хотя на практике нередки случаи 
расхождения готовности (склонности) и спо-
собности (4, с. 428). Поэтому, способный 
обучающийся не обладающий склонностями 
и мотивацией к данному виду профессио-
нальной деятельности может быть профес-
сионально не пригоден, хотя ряд сформиро-
ванных компетенций может скомпенсиро-
вать данную профнепригодность, особенно 
если специальность лежит в сфере потреби-
тельского рынка. 

Следовательно, готовность к профес-
сиональной деятельности не может быть 
обусловлена только наличием способностей 
или какой-то другой личностной характе-
ристикой. Она определяется всем комплек-
сом необходимых свойств, касающихся как 

интеллектуальной, так и эмоциональной, 
волевой, эстетической сфер. 

Интерес представляет изложенная 
А. А. Шаталовым структура готовности к лю-
бому виду деятельности как функциональная 
схема готовности обучающихся, где готов-
ность к деятельности характеризуется психо-
логическими основаниями личности, способ-
ностями, теоретической и практической го-
товностью, знаниями, умениями, навыками и 
готовностью их применить в деятельности (8, 
с. 180-183). Такая структура полностью отве-
чает требованиям новых ФГОС. 

Педагогам, в современных условиях, 
проектируя способы формирования и разви-
тия общих и профессиональных компетенций 
обучающихся и их диагностику, необходимо 
представлять некий теоретико-методологии-
ческий каркас проектирования современного 
образовательного процесса. Кроме того, кон-
струирование, связанное с созданием матери-
ально-инструментальной базы, необходимой 
для реализации компетентностного подхода 
требует коллективных форм взаимодействия 
педагогов как внутри рабочей групп по про-
фессиональной области, так и внутри коллек-
тива, так как общие компетенции являются 
интегральными характеристиками, не фор-
мируемыми и не оцениваемыми только на 
отдельной дисциплине.  

Таким образом, взаимодействие педа-
гогов с целью формирования и оценки об-
щих компетенций студентов должно быть 
построено на новых, более совершенных, 
чем при традиционном подходе, методах 
организации целенаправленной деятельно-
сти через наполнение ее адекватным со-
держанием, отвечающим требованиям 
компетентностного подхода. 

Взаимная деятельность педагогов по 
планированию формирования общих и 
профессиональных компетенций студентов 
должна строится как процесс исследования 
проблем или коллективного обсуждения на 
основе применения разнообразных форм 
коллективной работы: дискуссий, круглых 
столов, практических занятий, деловых игр, 
различных тренингов, анализа ситуаций и 
т. д. (6, с. 180-181), данные практико-ориен-
тированные и деятельностные технологии 
взаимодействия педагогов наиболее более 
эффективны, так как позволяют использо-
вать собственный опыт и всегда рассчиты-
вать на партнера или группу. 

Таким образом, управление качеством 
профессиональной подготовки, основанное 
на готовности студентов техникума к про-
фессиональной деятельности, способно 
обеспечить выполнение требований ФГОС 
нового поколения, приоритетами которых 
являются как качественное профессиональ-
ное образование, так и развитие личности. 
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АННОТАЦИЯ. Отражен подход к обеспечению непрерывного образования в системе среднего про-
фессионального образования, заключающийся в трансформации методической системы обучения 
математике. Описан алгоритм трансформации традиционной методической системы в методиче-
скую систему, обеспечивающую непрерывность образования, приведен пример трансформации 
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METHODICAL SYSTEM OF MATHEMATICS TRAINING IN PROFES SIONAL COLLEGES  

AS A CONDITION FOR CONTINUING EDUCATION 

KEY WORDS: continuous education, to ensure continuous education, professional college education, me-
thodical system of training, transformation of methodical system. 

ABSTRACT. The article presents the approach to continuing education in professional college system, which 
means the transformation of methodical system of training Mathematics. The article describes the algorithm 
of transformation of traditional methodological system in a methodical system that ensures continuity of edu-
cation.  The example of the transformation of methodical system of Mathematics training is given.  

а современном этапе развития 
общества становится актуальным 

вопрос обеспечения непрерывного образо-
вания, означающего, что образование чело-
века не заканчивается с получением дипло-
ма, а продолжается всю жизнь («образова-
ние через всю жизнь»). В таком понимании 
непрерывное образование рассматривается в 
качестве одного из путей личностного разви-
тия и саморазвития, необходимых для ус-
пешной адаптации в быстро меняющихся 
социально-экономических условиях. 

Поскольку процесс непрерывного об-
разования, определяющийся, в первую оче-
редь, потребностями и интересами лично-
сти, протекает индивидуально у каждого 
человека, то появляется необходимость вы-
явления основ непрерывного образования, 
позволяющих рассматривать его как уни-
версальный процесс для всех категорий 
обучающихся, но в то же время индивидуа-
лизировать для каждого субъекта образова-
тельного процесса. 

В качестве основ непрерывного образо-
вания мы рассматриваем готовность к про-
должению образования и готовность к са-
мообразованию. При этом возможно после-
довательное формирование структурных 
блоков (мотивационного, ориентационного, 
операционного, волевого и оценочного (1, 

с. 23)) готовностей при переходе от одной 
ступени обучения к последующей. 

Целью настоящей статьи является опи-
сание организационно-методических усло-
вий, обеспечивающих формирование рас-
сматриваемых готовностей в учебном про-
цессе на любой ступени обучения. 

В качестве одного из таких условий мы 
рассматриваем методическую систему обу-
чения в силу следующих причин: 

- возможности создания в учебном 
процессе ситуаций для демонстрации по-
стоянной необходимости совершенствова-
ния получаемых знаний; 

- возможности формирования готовно-
сти к продолжению образования и готовно-
сти к самообразованию на каждом этапе 
учебного процесса; 

- возможности учета образовательных 
потребностей и возможностей каждого обу-
чаемого при соответствующем построении 
методической системы. 

Компонентами методической системы 
обучения, согласно А. М. Пышкало, явля-
ются цель обучения, содержание обучения, 
методы обучения, формы обучения и сред-
ства обучения. 

Естественно, что при обучении любой 
дисциплине разрабатывается методическая 
система обучения. Для того, чтобы эта ме-

Н 
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тодическая система обеспечивала форми-
рование основ непрерывного образования 
необходимо, чтобы она удовлетворяла сле-
дующим требованиям.  

1. Формирование у обучающихся по-
требности в получении новых и совершен-
ствовании уже имеющихся знаний и уме-
ний как основного способа личностного са-
моразвития (формирование мотивационно-
го блока). 

2. Формирование у обучающихся цело-
стной картины способов осуществления об-
разования и самообразования (формирова-
ние ориентационного блока). 

3. Овладение обучающимися предмет-
ной базой, предоставляющей возможность 
для дальнейшего продолжения образова-
ния и самообразования (формирование 
операционного компонента). 

4. Создание ситуаций, стимулирующих 
обучающихся к самостоятельному преодо-
лению трудностей, обусловленных процес-
сом обучения (формирование мотивацион-
ного компонента).  

5. Формирование у обучающихся уме-
ний оценивать выполняемую деятельность 
(формирование оценочного компонента). 

Для реализации перечисленных выше 
требований необходимо осуществить 
трансформацию методической системы 
обучения, то есть преобразовать компонен-
ты методической системы таким образом, 
чтобы они удовлетворяли перечисленным 
выше требованиям. 

Процесс трансформации методической 
системы обучения будем осуществлять по 
следующему алгоритму: 

1. Трансформация цели обучения – 
включение в целевой компонент помимо 
основной цели, заданной государственным 
образовательным стандартом, цели, обес-
печивающей непрерывность образования. 
Далее эту цель необходимо конкретизиро-
вать по каждому блоку в соответствии с вы-
бранной ступенью обучения. Поскольку 
достижение цели, заявленной государством, 
складывается из достижения целей каждого 
учебного занятия, то целесообразно транс-
формировать традиционную триединую 
цель, состоящую из образовательной, раз-
вивающей и воспитательной целей, в пяти-
компонентную цель в соответствии с каж-
дым структурным блоком готовностей. Та-
кой подход к формулировке целей обеспе-
чивает сохранение традиционного содержа-
тельного аспекта целей, позволяя при этом 
отследить формирование структурных ком-
понентов готовностей.  

2. Трансформация содержания обуче-
ния – включение в содержательный компо-
нент помимо требований, предъявляемых 
государственным образовательным стан-

дартом к выпускникам по каждой ступени 
обучения, элементов, обеспечивающих 
формирование готовностей на данном этапе 
обучения. 

3. Трансформация методов, форм и 
средств обучения – отбор методов, средств и 
форм обучения, в наибольшей степени спо-
собствующих достижению поставленных 
целей и усвоению содержания обучения. 

Процесс трансформации методической 
системы обучения рассмотрим для методи-
ческой системы обучения математике в 
сфере среднего профессионального образо-
вания (СПО).  

Основная цель СПО – подготовка спе-
циалистов среднего звена и создание усло-
вий для развития личности в образователь-
ном процессе. Данная цель является гло-
бальной и достигается на протяжении всего 
периода обучения. Для обеспечения реали-
зации непрерывного образования транс-
формируем цель СПО следующим образом: 
подготовка специалистов среднего звена, 
готовых к продолжению образования и са-
мообразованию. Для достижения сформу-
лированной цели ее необходимо конкрети-
зировать по каждому структурному блоку 
готовностей: 

- мотивационный блок – подготовка 
специалиста среднего звена, осознающего 
необходимость постоянного профессио-
нального развития и совершенствования, 
мотивированного на продолжение образо-
вания, получение новых знаний и умений, 
понимающего процесс образования как 
личностное саморазвитие; 

- ориентационный блок – подготовка 
специалиста среднего звена, владеющего 
общекультурными и профессиональными 
компетенциями, имеющего представление 
о путях и способах продолжения образова-
ния и самообразования; 

- операционный блок – подготовка 
специалиста среднего звена, владеющего 
предметными знаниями и умениями на 
уровне, достаточном для успешного осуще-
ствления профессиональной деятельности и 
продолжения образования, а также самооб-
разования; 

- волевой блок – подготовка специали-
ста среднего звена, способного к самостоя-
тельному преодолению затруднений, обу-
словленных как профессиональной, так и 
образовательной деятельностью; 

- оценочный блок – подготовка спе-
циалиста среднего звена, способного к аде-
кватной оценке своей профессиональной и 
образовательной деятельности с позиции 
соответствия поставленным целям, видяще-
го пути совершенствования осуществляе-
мой деятельности. 
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Для достижения поставленных целей 
необходимо включить в содержание обуче-
ния помимо конкретных профессиональ-
ных знаний и умений общекультурные и 
профессиональные компетенции, обеспечи-
вающие готовность к продолжению образо-
вания и самообразованию. Все общекуль-
турные компетенции, перечисленные в фе-
деральных государственных образователь-
ных стандартах среднего профессионально-
го образования (ФГОС СПО – 03), в той или 
иной мере оказывают влияние на непре-
рывное образование, однако имеются ком-
петенции, формирование которых непо-
средственно влияет на формирование опре-
деленных блоков готовностей. Перечислим 
эти компетенции: 

ОК 1. Понимать сущность и социальную 
значимость своей будущей профессии, про-
являть к ней устойчивый интерес (мотива-
ционный блок). 

ОК 2. Организовывать собственную дея-
тельность, выбирать типовые методы и спо-
собы выполнения профессиональных задач, 
оценивать их эффективность и качество 
(ориентационный блок). 

ОК 4. Осуществлять поиск и использо-
вание информации, необходимой для эф-
фективного выполнения профессиональных 
задач, профессионального и личностного 
развития (ориентационный блок). 

ОК 8. Самостоятельно определять зада-
чи профессионального и личностного раз-
вития, заниматься самообразованием, 
осознанно планировать повышение квали-
фикации (оценочный блок). 

ОК 9. Ориентироваться в условиях час-
той смены технологий в профессиональной 
деятельности (ориентационный блок).  

Анализ ФГОС СПО – 03 показал, что 
формирование перечисленных выше ком-
петенций должно осуществляться при изу-
чении дисциплин математического цикла 
практически для всех специальностей, что 
позволяет говорить о включении рассмат-
риваемых компетенций в содержание обу-
чения. Профессиональные компетенции, 
влияющие на формирование основ готовно-
стей, зависят от конкретной специальности. 

Трансформация любой методической 
системы обучения влечет трансформацию 
компонентов каждого учебного занятия и 
самостоятельной работы обучаемых, по-
скольку методическая система обладает 
свойством целостности. И наоборот, транс-
формация компонентов учебных занятий и 
самостоятельной работы приведет к транс-
формации всей методической системы обу-
чения в целом. Поэтому для трансформа-
ции всей методической системы необходи-
мо трансформировать компоненты каждого 
учебного занятия. 

Рассмотрим пример трансформации ме-
тодической системы обучения математике 
для студентов первого курса технического 
профиля обучения при изучении темы: «Вы-
числение производной сложной функции». 

Представим в виде таблицы сравни-
тельную характеристику компонентов тра-
диционной методической системы обуче-
ния и методической системы, обеспечи-
вающей непрерывность образования. 

Таблица 1. 

Сравнительная характеристика компонентов традиционной методической 
системы обучения и методической системы, обеспечивающей непрерывность 

образования 

Сравниваемые компо-
ненты методических 
систем и особенности 
организации учебного 
занятия 

Традиционная методическая система 
обучения 

Методическая система, обеспечи-
вающая непрерывность образования 

Цель обучения Образовательная цель: формирование 
знаний и умений по вычислению про-
изводной сложной функции. 
Развивающая цель: развитие мысли-
тельных операций – анализа, синтеза, 
обобщения. 
Воспитательная цель: воспитание ма-
тематической культуры 

Мотивационный компонент цели: 
формирование понимания необходи-
мости изучения формулы нахожде-
ния производной сложной функции. 
Ориентационный компонент цели: 
развитие мыслительных операций – 
анализ, синтез, обобщение. 
Операционный компонент цели: 
формирование знаний и умений по 
вычислению производной сложной 
функции. 
Волевой компонент цели: формирова-
ние умений фиксировать возникаю-
щие затруднения, выявлять возмож-
ные способы их ликвидации (форми-
рование элементов математической 
культуры). 
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Оценочный компонент цели: форми-
рование умений оценивать собствен-
ную деятельность (формирование 
элементов математической культуры) 

Содержание обучения - умения отличать сложную функцию 
от элементарной; 
- знание формулы нахождения произ-
водной сложной функции; 
- умения вычислять производную слож-
ной функции с помощью формулы. 
 

- умения отличать сложную функ-
цию от элементарной; 
- знание формулы нахождения про-
изводной сложной функции; 
- умения вычислять производную 
сложной функции с помощью фор-
мулы; 
- ОК 2: выбор типовых методов и 
способов решения поставленных за-
дач; организация собственной дея-
тельности. 
- ОК 4: осуществление поиска и ис-
пользование информации, необхо-
димой для эффективного решения 
поставленных задач 

Методы обучения объяснительно-иллюстративный проблемный 
Формы обучения коллективная индивидуальная 
Средства обучения задачи на вычисление производной 

сложной функции 
учебная карточка 

Особенности организа-
ции учебного занятия 

Первая часть занятия – лекционная: 
учитель дает определение сложной 
функции, приводит примеры, демон-
стрирует формулу для нахождения 
производной сложной функции. Вто-
рая часть занятия – практическая: 
обучающиеся вычисляют производные 
сложных функций (у доски или само-
стоятельно). 

Каждому обучающемуся выдается ин-
дивидуальная учебная карточка с за-
даниями, которые необходимо выпол-
нить самостоятельно (возможно при-
менение разноуровневых заданий).  

Результат обучения Разная степень усвоения материала, 
невозможность отследить затруднения 
каждого обучающегося. 

Усвоение каждым обучающимся мате-
риала на своем уровне, фиксация воз-
никающих затруднений на каждом 
этапе выполняемой работы, возмож-
ность оценить деятельность каждого 
обучающегося. 

Приведем пример учебной карточки по 
теме «Производная сложной функции», на-
правленной на достижение пятикомпо-
нентной цели. 

1. Разделите представленные функции 
на две группы. Первая группа – функции, 
производные от которых можно найти с 
помощью формул дифференцирования, 
вторая группа – функции, производные от 
которых не удается вычислить с помощью 
формул дифференцирования (достижение 
ориентационного компонента цели): 

1) f(x) = sin x;   
2) f(x) = cos (x2 – 3);   
3) f(x) = ex; 

4) 
2 2( ) xf x e += ;   

5)  f(x) = 3x;   
6) f(x) = 2cosx+1. 
Поставьте в соответствие каждой 

функции из первой группы функцию из 
второй группы. Выделите, что у этих функ-
ций общего и чем они отличаются. С помо-
щью учебника выясните, как можно озагла-
вить каждую из групп, запишите определе-
ния для групп данных функций (достиже-
ние ориентационного компонента цели). 

2. Для каждой элементарной функции 
(функции первой группы) вычислите про-
изводную. Сформулируйте затруднения, 
возникающие при нахождении производ-
ных сложных функций (функции второй 
группы)? Подумайте, каких знаний не хва-
тает для вычисления производных сложных 
функций (формирование мотивационного 
компонента). 

3. Выпишите из учебника формулу для 
нахождения производных сложных функ-
ций (f(g(x)).g′(x)). 

4. Для каждой функции из второй груп-
пы запишите значение g(x) и f(g(x) (достиже-
ние операционного компонента цели). 

5. По формуле производной сложной 
функции вычислите производные от каж-
дой функции (достижение операционного 
компонента цели). Если при выполнении 
заданий возникли затруднения, зафикси-
руйте их в письменном виде и обратитесь за 
помощью к учителю (формирование воле-
вого компонента). 

6. Составьте самостоятельно три слож-
ные функции и найдите их производные (дос-
тижение операционного компонента цели). 
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7. Оцените свою деятельность на уроке 
(достижение оценочного компонента цели). 
Почему необходимо знать формулу нахож-
дения производной сложной функции? Ка-
кие задания вызвали у вас затруднения? Ка-
ких знаний или умений вам не хватало для 
решения поставленных задач? Что можно 
сделать для ликвидации возникших затруд-
нений (или предупреждения возможных за-
труднений, если они не возникли). 

Рассмотренный пример трансформи-
рованных компонентов традиционной ме-
тодической системы обучения математике 
позволяет формировать структурные блоки 
основ непрерывного образования – готов-
ности к продолжению образования и готов-
ности к самообразованию – поскольку: 

- цель обучения представлена в виде 
набора пяти компонентов, соотносящихся 
со структурными блоками готовностей; 

- содержание обучения включает в себя 
не только предметные знания и умения, но 

и элементы, непосредственно влияющие на 
формирование готовностей – ОК2 и ОК4; 

- формы, методы и средства обучения 
обеспечивают включение каждого обучаю-
щегося в активную образовательную дея-
тельность, предполагающую самостоятель-
ное осуществление (самостоятельный поиск) 
решения поставленной задачи, выявление 
возникающих при этом затруднений, спосо-
бов их ликвидации, осуществление оценива-
ния собственной учебной деятельности. 

Трансформированная предложенным 
способом методическая система обучения 
может являться одним из условий успешно-
го обеспечения формирования основ не-
прерывного образования – готовности к 
продолжению образования и готовности к 
самообразованию – как в сфере СПО, так и 
в среднем общем и высшем профессио-
нальном образовании. 
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дна4 из национальных особенно-
стей российского образования за-

ключается в том, что распространенность то-
го или иного подхода, концепции, техноло-
гии и пр. в общеобразовательной практике 
определяется не столько их объективной ди-
дактической эффективностью, сколько пред-
почтениями высших официальных органов 
управления образованием. Это определяет 
«педагогическую моду». Так было с про-
граммированным обучением, проблемным 
обучением, развивающим обучением и т. п. 
Сегодня на нашем знамени компетентност-
ный подход, для реализации которого мы 
используем заимствованные за рубежом 
различные технологии: формирования кри-
тического мышления, кейс-технологии и пр.  

Эти технологии достаточно интересны, 
эффективны, но при более глубоком изуче-
нии их дидактической основы можно обна-
ружить, что многие из них являются «эхом» 
отечественных разработок, на родине кото-
рых так и не использовали все их дидакти-

                                                             
4 1 Исследование выполнено при поддержке Министер-

ства образования и науки Российской Федерации, со-
глашение №14.В37.21.1013 «Система естественнонауч-
ной и технологической подготовки молодежи к инно-
вационной деятельности».  

ческие возможности. Кейс-технологии, тех-
нология формирования критического мыш-
ления – это усовершенствованные формы 
реализации проблемного, развивающего 
обучения. Но «отголоски» всегда слабее са-
мого источника. Концепция развивающего 
обучения В. В. Давыдова имеет огромный 
потенциал для решения дидактических 
проблем и в современной терминологии: 
компетенции, универсальные учебные дей-
ствия могут формироваться (а они так и 
формируются!) на основе развития теоре-
тического мышления школьников.  

Покажем возможности концепции раз-
вивающего обучения на примере решения 
физических задач.  

Ключевое положение этой концепции 
максимально кратко можно выразить сло-
вами В. В. Давыдова: «Усвоение школьни-
ками определенного содержания учебных 
предметов может служить основой форми-
рования у них теоретического мышления, 
осуществляющегося..., во-первых, путем 
создания содержательных абстракций и 
обобщений, фиксируемых понятиями о 
«клеточках» систем, во-вторых, посредст-
вом восхождения от абстрактного к кон-
кретному» (1, с. 364). 

О 

© Усольцев А. П., Курочкин А. И., 2013 
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Эта идея была развита в дидактических 
работах по теории и методике обучения фи-
зике (Т. Н. Шамало, А. П. Усольцев) (3; 4). В 
частности, предложены следующие пути 
реализации развивающего обучения: орга-
низация усвоения физического содержания 
преимущественно по принципу «от общего к 
частному»; опережающее использование 
обобщающих таблиц; использование средств 
наглядности преимущественно по принципу 
«от абстрактного к конкретному». 

Рассмотрим возможности реализации 
предложенных путей на примере решения 
физических задач. Решению задач в про-
цессе обучения физике отводится огромная 
роль. Весьма многообразны функции, вы-
полняемые задачами в учебном процессе. 
Н. Н. Тулькибаева выделяет следующие ос-
новные функции: а) вводно-мотивацион-
ная; б) познавательная; в) развивающая; 
г) воспитывающая; д) иллюстративная; 
е) практического применения изучаемых 
физических законов и закономерностей; 
ж) формирования специальных физических 
умений и навыков; з) формирования меж-
предметных умений и навыков; и) форми-
рования общих умений и способностей; 
к) контрольно-оценочная (2, с. 4). 

Столь многочисленные функции, зна-
чительно отличающиеся как по своей 
обобщенности (например, развивающие и 
иллюстративные), так и по своей целена-
правленности (например, вводно-мотива-
ционная и контрольно-оценочная), наводят 
на мысль о возможности выделения одного 
общего основания, которое могло бы объе-
динить все вышеназванные функции в рам-
ках одной (или нескольких). 

Важнейшая особенность задач связана 
с тем, что они требуют от ученика преобра-
зовательной деятельности. Деятельность 
обучаемого при решении задачи должна 
приводить к требуемому образовательному 
эффекту. Действие обучающего при этом 
сводится только к первоначальному ин-
формационному взаимодействию с обучае-
мым, заключающемуся в формулировке за-
дачи. Дальнейший процесс решения задачи 
может осуществляться и без внешнего 
управляющего воздействия. Таким образом, 
можно сказать, что решение задачи есть не 
что иное, как информационный процесс 
внутри обучаемой системы, который 
внешне проявляется в ее действиях и при-
водит (должен приводить) в конечном итоге 
к решению задачи и внутренним новообра-
зованиям, т. е. к саморазвитию. С этой 
точки зрения, очевидны две основные 
функции физических задач: цель использо-
вания задачи на начальном этапе развития 
системы обусловлена мотивацией, т. е. за-
данием направленности ее действий и вы-

делением главного, существенного в изу-
чаемом материале. Такие задачи являются 
либо практико-ориентированными (для 
создания проблемной ситуации), либо, на-
против, абстрактными задачами, наглядно 
демонстрирующими суть методов решения 
всего класса таких задач. Причем практико-
ориентированная задача после выполнения 
своей мотивационной функции неизбежно 
трансформируется в абстрактную задачу. 

Например, если изучение темы «Давле-
ние» начинается с задачи: «Почему человек, 
когда надевает лыжи, перестает провали-
ваться в снег?», то обсуждение этой задачи и 
введение понятия «давление» приводят к 
задаче определения давления, которая мо-
жет звучать так: «Какое давление создает 
сила F, действующая на площадь S?». 

Решение такой формализованной за-
дачи позволяет определить обобщенный 
алгоритм решения всех задач, так или ина-
че требующих определения давления по 
значениям силы и площади. Акцентирова-
ние внимания учащихся не на частных 
практических ситуациях (лыжник на снегу), 
а на алгоритме решения общей абстрактной 
проблемы и осуществляется при решении 
ключевой задачи.  

Под ключевой задачей мы понимаем 
задачу, овладение решением которой по-
зволяет школьнику усвоить алгоритм 
решения целого класса задач, наиболее 
распространенных по изучаемой теме на 
уровне школьных требований.  

Решение такой задачи, несомненно, 
позволяет формировать универсальные 
учебные действия школьника. 

После усвоения учениками обобщенно-
го алгоритма, выделяемого при решении 
ключевой задачи, необходимо научить их 
видеть возможности для его применения в 
самых различных практических ситуациях. 
Для этого спектр задач должен быть самым 
разнообразным. Это задачи с политехниче-
ским содержанием, исторические, практи-
ко-ориентированные, экспериментальные, 
графические и вычислительные, количест-
венные и качественные и т. д. Дальнейшая 
практическая тематика таких задач может 
определяться в зависимости от компетен-
ций, заявленных в целях и неисчислимо 
размножающихся в современных отечест-
венных исследованиях. 

В контексте вышесказанного можно 
определить, каким образом эффективно ис-
пользовать современные мультимедийные 
средства.  

Компьютерная модель, её возможности 
показать моделируемый процесс в динами-
ке используются для того, чтобы показать 
учащимся существенные стороны изучае-
мого предмета. Это и определяет необхо-
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димость использования при решении клю-
чевой задачи максимально абстрагирован-
ной модели, позволяющей смоделировать 
все ситуации, которые в дальнейшем встре-
тятся школьникам при решении задач, свя-
занных с практикой. 

После полного усвоения решения этой 
ключевой задачи необходимо перейти к са-
мому широкому спектру практических задач. 
На этом этапе используются другие возмож-
ности аудиовизуальной техники: макси-
мально достоверно представить внешнее, 
чувственно наблюдаемое протекание явле-
ния в самых различных условиях. 

Таким образом, система задач состоит 
из двух элементов: ключевая задача с ис-
пользованием абстрактной модели; самый 
широкий спектр практико-ориентирован-
ных, политехнических и пр. задач с приме-
нением иллюстрирующего видеоматериала. 

Использование ключевой задачи про-
иллюстрируем на примере темы «Электро-
магнитная индукция».  

Используемая на первом этапе задача 
должна быть максимально абстрактна, она 
является эталоном, содержащим алгоритм 
решения для задач по изучаемой теме.  

Условие такой задачи может звучать 
следующим образом: «Квадратная рамка 
со стороной а и сопротивлением R дви-

жется равномерно со скоростью v. Рамка 
влетает в область однородного магнитно-
го поля с индукцией В. Ширина области b».  

Далее следует ряд вопросов и дополни-
тельных условий, позволяющих на примере 
этой задачи наиболее полным образом рас-
смотреть явление электромагнитной ин-
дукции и связь между величинами, которые 
её описывают.  

Задания могут быть следующими:  
«Найдите изменение магнитного по-

тока.  
Найдите ЭДС индукции.  
Постройте графики зависимости 

магнитного потока и ЭДС индукции от 
времени».  

Определите направление индукцион-
ного тока.  

Найдите величину тока, протекаю-
щего в рамке.  

Для всех вопросов рассмотрите два 
случая: а) a >> b и б) a << b (см. рисунок 1)».  

Характер вопросов таков, что на при-
мере одной задачи можно рассмотреть 
практически весь класс, спектр задач по вы-
бранной тематике. Для демонстрации ре-
шения задачи удобно использовать Mi-
crosoft PowerPoint, в котором можно ани-
мировать рассматриваемую ситуацию. 

 

 
Рисунок 1. Использование ключевой задачи на примере темы  

«Электромагнитная индукция» 

Решение задачи происходит следую-
щим образом. Сначала учащимся показы-
вают условие задачи и рисунки, после чего 
начинается этап формализации: выписы-
ваются величины, существенные для этой 
задачи и законы, по которым они изменя-
ются. В результате получается система 
уравнений, математическая модель иссле-
дуемой задачи. Только после этого даются 
вопросы к задаче.  

Формулировка условий на языке мате-
матики до постановки вопросов позволяет 
избежать ситуаций, когда учащиеся просто 
ищут формулу для неизвестной величины, а 
затем механически подставляют в неё из-
вестные величины, не анализируя задачу и 
не моделируя ситуацию. Такой способ ре-
шения, во-первых, не позволяет выявлять 
суть ситуации, а во-вторых, не ведёт к выра-
ботке нужного алгоритма решения. Это 
приводит к тому, что учащимся каждая но-



ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ ПРАКТИКА 

 

 

251

вая задача по избранной теме кажется со-
вершенно отличной от решённой ранее, не 
имеющей с предыдущей никаких точек со-
прикосновения, хотя во всех задачах рас-
сматривается одно и то же явление.  

После того как сформулированы во-
просы к задаче, учащиеся вместе с препода-
вателем продолжают анализировать полу-
ченную систему уравнений, находя искомые 
величины. Дополнительное условие на ши-
рину области магнитного поля даёт воз-
можность учащимся лучше осознать связи 
между магнитным потоком и величинами, 
от которых он зависит. Поток зависит от 
площади контура (действительного или во-
ображаемого), который пересекают линии 
магнитной индукции, т. е. в первом случае 
Ф = Bab, а во втором – Ф = Ba2. Построение 
графиков помогает лучше усвоить явление 
электромагнитной индукции: строя график 

магнитного потока над графиком ЭДС, 
учащиеся могут соотносить участки изме-
нения магнитного потока с участками, на 
которых ЭДС отлично от нуля, что является 
наглядным подтверждением закона Фара-
дея. Этот же закон можно впоследствии по-
казать в виде анимации: ток возникает 
только тогда, когда рамка влетает и вылета-
ет из магнитного поля. Во время движения 
рамки в магнитном поле ЭДС индукции 
равно нулю. Вопрос, касающийся силы то-
ка, помогает установить связь между зако-
ном Ома и законом Фарадея. 

После решения этой эталонной задачи 
учащимся предлагается набор заданий с ус-
ложняющимися условиями по принципу 
«от общего к частному», каждая последую-
щая задача становится всё более конкрет-
ной и приближённой к какой-либо жизнен-
ной ситуации. 
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ABSTRACT. Children's literature is shown as the institute of boy's gender socialization. Standard set is rep-
resented for boy's reading, which promotes forming of gender stereotypes. The various points of view are 
offered about what the boys have to read. Relations of pedagogues and children at the beginning of XXI 
century is also detected. 

то читают мальчики? Нужны ли 
для мальчиков и девочек разные 

книги? Одна из задач нашего исследования 
– понять, действительно ли мальчики чи-
тают не такие книги, какие читают девочки, 
и составить список литературы, интересной 
для мальчиков в возрасте 10-14 лет. Они 
уже владеют техникой чтения достаточно 
хорошо и могут являться активными и са-
мостоятельными читателями. 

Для выполнения поставленной задачи, 
мы воспользовались понятийным аппара-
том гендерной педагогики. Гендер – это со-
циальный пол, то есть изменение биологи-
ческого пола под воздействием социальных 
условий (2, с. 17). В нашем исследовании та-
кими условиями выступает детская литера-
тура, и целью нашего исследования стано-
вится ее влияние на развитие мальчиков.  

Прежде чем осуществить гендерный 
анализ детской литературы, мы решили 
конкретизировать понятие «гендерного 
анализа». 

Гендерный анализ – это процесс оценки 
различного воздействия, оказываемого на 
женщин и мужчин, существующими или 
предлагаемыми программами, законода-
тельством, государственным политическим 
курсом – во всех сферах жизни общества и 
государства (4).  

Гендерный анализ – сбор качествен-
ной информации и понимание гендерных 
тенденций в обществе, использование этих 
знаний для выявления потенциальных про-
блем и поиска решений в ежедневной рабо-
те. Одновременно это инструмент для по-
нимания социальных процессов. Он позво-

ляет увидеть и сравнить, каким образом и 
почему социальные и иные факторы влия-
ют на женщин и мужчин (4).  

Для решения наших задач мы, согла-
шаясь с приведенными определениями, 
проведем гендерный анализ ответов на во-
просы, предложенные мальчикам, их педа-
гогам и родителям.  

Мальчикам 10-14 лет школ №52, №43, 
№86 города Ижевска были предложены 
следующие вопросы:  

• Любите ли вы читать? 
• Какую книгу предпочитаете: тради-

ционную или электронную? 
• Какую литературу предпочитаете: 

художественную или научную? 
• Какие жанры вы предпочитаете? 
• Какие ваши любимые литературные 

герои? 
• Для чего надо читать книги? 
• Для чего читаешь – для удовольст-

вия, для поиска информации или для иных 
целей? 

• Какие книги предпочитаешь – на-
писанные авторами-мужчинами или авто-
рами-женщинами? 

• После просмотра фильма будешь ли 
читать одноименную книгу? 

• Какие книги должны быть для 
мальчиков? 

Анализ ответов показал, что только 
12% опрошенных мальчиков не любят чи-
тать. Из читающих мальчиков все предпо-
читают традиционную книгу потому, что 
традиционная книга – это предмет, кото-
рый можно вертеть в руках, открывать, за-

Ч 
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крывать, перелистывать страницы, для них 
это составляет удовольствие.  

Традиционная книга – это бумажная 
книга, отпечатанная типографским спосо-
бом (3). Согласимся с исследователями, ко-
торые доказывают, что традиционная книга 
уникальна. «Совершенство, рациональ-
ность, эстетичность самой формы книги, 
выработанные столетиями требования к ее 
качеству, базирующиеся на особенностях 
восприятия текста человеком, обусловили 
органичность ее входа в мир человека. 
Главное ее преимущество – общедоступ-
ность использования. Она является более 
доступной и комфортной, чем электронные 
носители» (1). 

Традиционная книга является уникаль-
ным, продуманным до деталей продуктом. 
Вся ее структура (графика шрифта, качество 
бумаги, эстетика иллюстраций) помогает 
лучшему восприятию текста, пониманию ав-
тора, сопереживанию. Согласимся, что 
«именно через повторяемость в процессе 
чтения переживаний, связанных с опреде-
ленными графическими, лингвистическими, 
интеллектуальными, материальными и про-
изводственными конструктивными элемен-
тами книги, и достигается то социальное 
действие, что делает книгу источником муд-
рости и знаний и какое невозможно воспро-
извести электронным носителям» (1, с. 5). 

Книга имеет материальную предмет-
ную природу, стоит на полке, и ее можно 
взять в любое время, прикоснуться к ней. А 
электронные издания «обезличены». Вос-
приятие электронной и традиционной кни-
ги также различается, как, например, про-
смотр виртуального тура по музею и посе-
щение музея (1, с. 7).  

 Все это объясняет то, что мальчики 
предпочитают традиционную книгу, впро-
чем не отказываясь от электронной книги 
совсем, как и от любых проявлений техни-
ческого прогресса.  

Половина читающих мальчиков любит 
читать научную литературу, энциклопедии, 
90% из них читают для поиска информа-
ции, 10% читают энциклопедии для удо-
вольствия. 40% мальчиков, посмотрев 
фильм, не станут читать одноименную кни-
гу. 60% мальчиков осознают, что в фильме 
может быть многое упущено, и для сравне-
ния обязательно прочитают оригинал. Это 
говорит о том, что мальчики запрограмми-
рованы на действие, на исследование. Им 
нужны маленькие победы (2, с. 189). 

Половина мальчиков предпочитают 
художественные книги, авторами которых 
могут быть как женщины, так и мужчины. 
Исследования показали, что дома на полках 
у мальчиков не более десятка книг, которые 
регулярно обновляются в стихийно органи-

зованных обменных пунктах городских 
библиотек. Мальчики обмениваются кни-
гами друг с другом. Таким образом, можно 
сказать, что у современных мальчиков нет 
домашних библиотек. 

Какие же жанры предпочитают маль-
чики? Они читают приключения, фэнтези, 
смешные рассказы, сказки, рассказы про 
животных. У животных они находят чело-
веческие черты. Волки – смелые, сильные. 
Лисы – хитрые, умные. «Ужастики» маль-
чики любят читать потому, что они похожи 
на сказки.  

Любимые герои – Гарри Поттер, Вовка 
Грушин, сказочные богатыри. В основном 
любимыми героями мальчиков являются 
мужчины. Алиса Селезнева, героиня произ-
ведения «Гостья из будущего», – пожалуй, 
единственная девочка – героиня приклю-
ченческих произведений, которые читают 
мальчики. 

Что же привлекает мальчиков в чтении 
книг? Для чего они читают? 17% опрошен-
ных мальчиков читают только для того, 
чтобы отработать технику чтения, уметь 
бегло читать. Это демонстрирует их целе-
устремленность. 60% читают для того, что-
бы стать умнее, чтобы развиваться, чтобы 
много знать. Мальчики стремятся возвы-
ситься, стать умнее других. 23% мальчиков 
читают для удовольствия, но, как было ска-
зано выше, для удовольствия они могут чи-
тать и энциклопедии, и технические журна-
лы. Читая такую литературу, они кажутся 
себе более значимыми. Мальчики «разви-
вают чувство самобытности, культивируя 
сознание собственного отличия» (2, с. 59).  

Теперь перейдем к анализу ответов на 
вопросы, которые мы предложили педаго-
гам о чтении мальчиков 10-14 лет. Педаго-
гам средних школ №52, №43, №86 города 
Ижевска были предложены следующие во-
просы: 

• Какие книги читают мальчики? 
• Кто больше читает – мальчики или 

девочки? 
• Есть ли у современных мальчиков 

домашние библиотеки? 
• Какие жанры предпочитают маль-

чики? 
• Каковы любимые литературные ге-

рои у мальчиков? 
• Каковы любимые авторы мальчи-

ков? 
• Как относятся к электронной книге 

мальчики? 
• С какого возраста начинают читать 

мальчики? 
• Должны ли быть отдельные книги 

для мальчиков? 
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Проанализируем ответы на данные во-
просы. Мальчики читают книги о войне 
(серия «Солдатская школа»), о героях всех 
времен, приключенческую литературу, спе-
циальную, профессионально направленную 
литературу, познавательную (энциклопе-
дии), юмористические рассказы, с удоволь-
ствием читают журнал «Братишка». Маль-
чиков привлекают книги о машинах, ком-
пьютерах, Интернете. Они спрашивают в 
школьных библиотеках самую страшную 
книгу «Страх» Р. Хаббарда, «Всадник без 
головы» Майн Рида, книги из серии «Стал-
кер». Анализ библиотечных формуляров 
показал, что мальчики не читают книги ро-
мантического содержания, в их формулярах 
не найти книгу, например, Ст. Майера «Су-
мерки». Девочки же проявляют к этой кни-
ге большой интерес. В библиотеках сущест-
вуют стеллажи с книгами для девочек, 
мальчики эти стеллажи, как было замечено 
педагогами, обходят стороной. 

Мальчиков в школьных библиотеках 
меньше, чем девочек, причем семи-
десятилетних мальчиков больше, чем че-
тырнадцатилетних. После двенадцати лет, 
считают педагоги, мальчиков больше при-
влекает компьютер, чем книга. Но, может 
быть, мальчики читают книги из домашней 
библиотеки? 

Педагоги считают, что несколько книг 
на их полках нельзя назвать библиотекой. В 
последнее время в школьных и городских 
библиотеках можно увидеть коробку с кни-
гами (10-20 штук) «на обмен». Эти книги не 
входят в библиотечный фонд. Мальчики 
обменивают свою книгу, которую уже про-
читали на любую понравившуюся из книг 
«на свободный обмен». Они часто «скачи-
вают» книги из Интернета. Педагоги счи-
тают, что домашние библиотеки необходи-
мы, они формируют особое отношение к 
книге не только как к источнику информа-
ции, но и как к произведению искусства. 

Анализ книг, которые читают мальчики, 
показал, что любимыми их героями являют-
ся Гарри Поттер, Алиса Селезнева, герои 
приключений и «страшилок». Алиса Селез-
нева не проявляет себя как романтическая 
героиня, она участница приключений. 

Любимые авторы мальчиков: 
Дм. Емец, Дж. К. Роулинг, Тамара Крюкова, 
Люк Бессон, К. С. Льюис, Йон Колфер, 
Г. Остер. Здесь можно заметить, что маль-
чики предпочитают зарубежных авторов, в 
основном авторов-мужчин. Мы думаем, что 
это происходит потому, что зарубежных ав-
торов сейчас больше пропагандируют СМИ. 
Лексика мужчин и женщин разная. Муж-
чины не любят крайних и слишком эмо-
циональных оценок и восклицаний, не 
применяют развёрнутых описаний. Жен-

ская речь по сравнению с мужской содер-
жит больше эмоциональных оценок, срав-
нений, гипербол, включает слова с умень-
шительно-ласкательными суффиксами.  

Педагоги констатируют тот факт, что 
двадцать лет назад мальчики читали более 
объемные книги с изобилием исторических 
фактов, познавательных моментов. Совре-
менные мальчики стараются читать менее 
объемные книги и преимущественно раз-
влекательного характера. Двадцать лет на-
зад время текло медленнее. Исследования 
показали, что наше «быстрое» время не по-
зволяет мальчикам долго останавливаться 
на одной «толстой мудрой книге», которой 
придется уделять много времени.  

Педагоги считают, что современные 
мальчики читают мало, и педагогам прихо-
дится прикладывать много усилий (органи-
зация книжных выставок, встреч с писате-
лями, проведение уроков по реставрации 
книг) для того, чтобы привлечь внимание 
мальчиков к книге, к чтению.  

Далее, продолжая свои исследования, 
мы опросили родителей мальчиков 10-14 
лет (мамы и папы) с высшим образованием 
в возрасте 27-40 лет. Им предложены сле-
дующие вопросы: 

• Должны ли быть отдельные книги 
для мальчиков и девочек? 

• Какие книги надо читать мальчикам? 
• Каковы литературные предпочтения 

вашего сына? 
• Ваш сын предпочитает читать сам 

или чтобы вы ему читали? 
• Есть ли разница в выборе литерату-

ры у современных мальчиков и их пап? 
• Есть ли у вашего сына своя домаш-

няя библиотека? 
• Должны ли быть отдельные книги 

для мальчиков? 
50% опрошенных родителей считают, 

что для девочек и мальчиков должны быть 
отдельные книги. И поэтому они начинают 
читать своим сыновьям с полутора лет кни-
ги с картинками, где изображены машины, 
солдатики, инструменты. Папы считают, 
что роль мужчин – защищать, а женщин – 
хранить очаг, поэтому книги должны ори-
ентировать мальчиков на роль защитника с 
малолетства. То есть стереотипы родителей 
закладываются в сознание детей. 

Папы не желают читать своим сыновь-
ям следующие сказки: «Сказка о рыбаке и 
рыбке» А. С.  Пушкина, «Сказка о золотом 
петушке». В этих сказках жена унижает му-
жа, что является плохим примером, эти 
сказки показывают мужскую глупость, не-
рассудительность, слабость. В «Золотом пе-
тушке» царь отправляет на смерть своих 
сыновей ради красавицы Шемаханской ца-
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рицы. Папы хотят показать своим сыновь-
ям, что главное в мужчине – ум, сила. 

Папы читают своим сыновьям (совету-
ют читать) сказки «Летучий корабль», 
«Сказка о солдате». В этих сказках показы-
вается целеустремленность мужчин, их спо-
собность защитить. Родители мальчиков 
считают, что мальчики в дошкольном воз-
расте должны читать про Дядю Степу – это 
пример для подражания. Он главный герой, 
а вокруг него женщины, которых надо за-
щищать. А в школьном возрасте чтение 
мальчиков и направлять не приходится. У 
Жюля Верна все герои – мужчины смелые и 
отважные. В романе «Дети капитана Гранта» 
множество мужчин помогают одной жен-
щине искать отца. В романе Д. Дефо «Робин-
зон Крузо» и главные герой, и Пятница, и 
даже попугай – герои мужского пола.  

Отсюда вывод: литература, которую 
читают мальчики, способствует формиро-
ванию полоролевых стереотипов, «сформи-
ровавшихся в культуре обобщенных убеж-
дений (представлений) о том, как действи-
тельно ведут себя мужчины и женщины» (2, 
с. 311). Родители контролируют чтение сы-
новей, и таким образом, «полоролевое по-
ведение детей находится под большим кон-
тролем со стороны родителей» (85).  

На вопрос о предпочтениях сыновей 
родители отвечают, что наряду с традици-
онной книгой мальчики читают и элек-
тронную книгу. Одобряя электронную кни-
гу, родители мальчиков хотели бы огоро-
дить своих детей от такого чтива, как 
«Кладбищенские истории» Б. Акунина, от 

книг из серии «Сталкер», где язык слишком 
бытовой вплоть до нестандартной лексики. 
Родители замечают, что в их детстве не бы-
ло подобной литературы.  

И тут становится уместным вопрос: 
есть ли разница в выборе литературы у со-
временных мальчиков и их пап? Папы со-
временных мальчиков считают, что они чи-
тали более серьезные, философские книги, 
например, рассказы Эдгара По, рассказы 
братьев А. А. и Г. А. Вайнеров, которые со-
временные мальчики не читают, так как 
они трудны для понимания.  

В таком случае хочется спросить, помо-
гают ли родители своим сыновьям в чтении, 
или мальчики читают сами? Не все мальчи-
ки любят читать сами. Большинству маль-
чиков книги читают родители, несмотря на 
то, что эти же родители стремятся воспи-
тать у мальчиков самостоятельность, уме-
ние преодолевать трудности. 

Формируют ли родители своим сы-
новьям домашние библиотеки? Родители 
считают, что книги занимают много места, 
собирают пыль, что домашние библиотеки 
изжили себя, в 21 веке они не в моде. В 80-е 
годы, когда книга была дефицитом, книги 
собирать было престижно. Теперь престиж-
но в доме иметь компьютер, из Интернета 
можно «скачать» любую книгу. Те книги, из 
которых сыновья выросли, родители дарят, 
обменивают, приветствуют то, что мальчи-
ки, прочитав книгу, меняют ее на другую. 

В конце нашего исследования был со-
ставлен список литературы, которую чита-
ют мальчики (см. таблицу 1). 

Таблица 1. 
Литературные предпочтения мальчиков 

Мальчики читали раньше  
(конец 80-х, начало 90-х годов прошлого столетия) 

Мальчики читают сейчас  
(первое десятилетие 21 в.) 

Р. Сабатини «Одиссея капитана Блада» 
М. Рид «Всадник без головы» 
Ж. Верн «Дети капитана Гранта»,  
«Таинственный остров», «Капитан Немо», «Че-
тырнадцатилетний капитан» 
Д. Дефо «Робинзон Крузо» 
А. Гайдар. Рассказы 
А. Дюма «Черный тюльпан», «Граф монтекристо» 
Д. Лондон. Рассказы 
К. Дойл. Рассказы 
Э. По. Рассказы 

Р. Л. Стайн. Серия «ужастики»: «Оборотень из бо-
лот», «Кошмар на весь день», «Загадка снежного 
человека», «Ночь в башне ужаса» 
Серия «Сталкер»: А. Левицкий «Схватка», А. Калугин 
«Ржавчина», С. Вольнов «Ловчий желаний». 
Дм. Емец «Мефодий Буслаев» 
Дж. К. Роулинг «Гарри Поттер» 
К. Булычев «Приключения Алисы» 
К. Матюшкина. Серия «Кот да Винчи» 
Л. Бессон «Артур» 
К. С. Льюис «Хроники Нарнии» 
Йон Колфер «Артетисфаул» 
Г. Остер «Вредные советы», «Визкультура» 
М. А. Гешензон «Головоломки профессора Голо-
воломкина» 

Составленный список литературы, по-
казал, что предпочтения мальчиков изме-
нились, мальчики стали читать более лег-
кую для восприятия, развлекательную ли-
тературу. Современные мальчики читают 
книги, написанные упрощенным, бытовым, 
языком. При этом сложившийся стандарт-
ный набор для чтения мальчиков способст-

вует формированию гендерных стереоти-
пов: мужчины умные и сильные, они лиде-
ры, они всегда занимают активную пози-
цию, они защитники слабых женщин. Это 
происходит за счет того, что 90% авторов 
книг, которые читают мальчики, – мужчи-
ны, любимые литературные герои мальчи-
ков мужского пола (Гарри Поттер, Артур, 
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Мефодий Буслаев), а родительские стерео-
типы формируют гендерную идентичность, 
так как чтение мальчиков находится под 
большим контролем родителей.  

Мы получили три точки зрения (педа-
гогов, родителей и мальчиков). Общим в 
ответах является то, что мальчикам нужны 
отдельные книги, способствующие разви-
тию ума, целеустремленности, ориенти-
рующие на роль защитника. Педагоги и ро-
дители считают, что современные мальчики 

читают мало и если читают, то легкие для 
понимания книги преимущественно раз-
влекательного характера. Педагоги и роди-
тели по-разному относятся к книге. У роди-
телей отношение к книге потребительское: 
определенная книга нужна только на дан-
ном этапе воспитания сына. Такое же от-
ношение к книге и у мальчиков: прочитал – 
поменял. Педагоги стремятся воспитать в 
мальчиках любовь к чтению и книге. 
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аиболее ощущаемыми тенденция-
ми современного культурно-циви-

лизационного развития являются много-
культурность (синонимично с поликультур-
ностью) и взаимовлияние культур. В этой 
связи актуализируется интерес к рассмот-
рению проблем современного общества. В 
последнее время активно используется 
межкультурный подход: уважение, пони-
мание и правильная оценка многообразия; 
отказ от дискриминации и изоляции; упро-
чение солидарности и взаимной поддержки 
между членами многоэтнических обществ. 
Действительно, приток мигрантов в страну 
ежегодно растет, занимая активную пози-
цию и на рынке труда. С каждым днем при-
нимающее общество все в большей степени 
осознает угрозы существующего явления, 
вследствие чего возникает этническая на-
пряженность и нестабильность российского 
общества, находящие отражения в крайних 
формах противоборства – конфликтах.  

Идея межкультурного сотрудничества 
и его важности для выживания человечест-
ва принадлежит к категории вечных про-
блем. Вместе с тем, на практике имеет место 
явление изоляции мигрантов: появление 
жилых микрорайонов, заселенных одной 
нацией (китайский и др. квартал); наличие 
образовательных учреждений, в которых 
обучаются преимущественно представители 

одной национальности и т. д. Таким обра-
зом, происходит не социализация в новое 
социо-культурное пространство, а форми-
рование национальных «резерваций», что 
свидетельствует о трудностях межличност-
ного взаимодействия и столкновениях цен-
ностных ориентаций субъектов взаимодей-
ствия. Подобные характеристики объеди-
няются в понятие этнической маргинально-
сти (1; 2; 3; 4). В маргинальной психике 
стандарты, стереотипы поведения, духов-
ные ценности различных групп приходят в 
противоречие, отражаясь в форме внутрен-
них конфликтов, состояния тревоги и на-
пряженности. В свою очередь, чувство на-
пряженности приводит к конфликтности 
личности, снижение трудовой активности и, 
как следствие, снижение производительно-
сти труда (4). Конфликтное взаимодействие 
в трудовом коллективе, основанное на раз-
личиях по этническому признаку, совсем 
недавно вышло на уровень проблемы, од-
нако все более укрепляется в современной 
российской действительности. Однако со-
временные руководители крупных органи-
заций, где в состав работников входят пред-
ставители различных этнических групп, 
вынуждены решать одновременно и произ-
водственные задачи, и задачи социокуль-
турной адаптации, решения этнических 
конфликтов и снятия социальной напря-

Н 

 
© Степанова А. А., 2013 



ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 2013. № 6 

 

258

женности. При этом у руководителей орга-
низаций отсутствуют навыки профилактики 
этнической маргинальности личности и ре-
гулирования этнических конфликтов в ор-
ганизациях.  

Этим обусловлено и повышенное вни-
мание к проблеме со стороны российского 
государства и научного сообщества. Важно 
отметить, что реализация концепции госу-
дарственной миграционной политики явля-
ется одним из приоритетных направлений 
социально-экономического развития РФ. 
Основные направления деятельности Пра-
вительства РФ в области миграции таковы:  

1) обеспечение условий для интеграции 
вынужденных мигрантов в социальную среду; 

2) содействие привлечению иммигран-
тов в Российскую Федерацию, исходя из инте-
ресов обеспечения экономики страны и ее ре-
гионов необходимыми трудовыми ресурсами; 

3) усиление влияния миграционных 
процессов на улучшение обеспечения от-
раслей экономики отдельных территорий 
квалифицированной рабочей силой. 

Проблема изучения этнической марги-
нальности личности и ее влияния на профес-
сиональное развитие – это новая научная 
проблема, носящая комплексный междисци-
плинарный характер. В научной литературе 
выделяют философский, социологический и 
психологический уровни анализа. 

Впервые проблема маргинальности 
личности была рассмотрена в социальной 
философии, где это понятие используется 
для анализа пограничного положения лич-
ности по отношению к какой-либо социаль-
ной общности, накладывающего при этом 
определенный отпечаток на ее психику и 
образ жизни. Маргинальность обычно оп-
ределяется как «промежуточность», «по-
граничность» положения людей по отно-
шению к крупным социальным группам, 
что накладывает отпечаток на их психоло-
гию и поведение. Маргиналы – это опреде-
ленная категория людей, утратившая в силу 
различных причин традиционные нормы, 
ценности, представления и не восприняв-
шая социально-культурные ценности доми-
нирующей группы. Это промежуточная со-
циальная группа, нередко выступающая 
массовой базой антиобщественных и анти-
государственных объединений и движений. 

Американский социолог Роберт Эзра 
Парк впервые употребил это понятие в 1928 
году в своем эссе «Человеческая миграция и 
маргинальный человек». Согласно Парку, 
маргинальный человек – индивид, находя-
щийся на границе двух различных, нередко 
конфликтующих между собой культур. Мар-
гинальная личность, по Парку, является про-
дуктом естественного культурного процесса, 
расширяющегося взаимодействия культур. 

Маргинальность рассматривалась как побоч-
ный продукт аккультурации, процесса воздей-
ствия друг на друга двух культур. Маргиналь-
ный человек живет в двух мирах одновремен-
но (в случае иммигранта – в мире родной 
культуры и местной), что вынуждает его при-
нимать ценности и нормы обоих миров.  

Идеи Парка были развиты Эвереттом 
Стоунквистом, который опубликовал в 1937 
году монографию «Маргинальный человек». 
Понятие маргинального человека у 
Э. Стоунквиста характеризует социального 
субъекта, участвующего в культурном кон-
фликте. Им становится индивид, находящийся 
на краю каждой из культур, но не принадле-
жащей ни к одной из них. Маргинальная среда 
– это область, где две культуры переплетаются 
и где осваивающая пространство культура 
объединяет особенности обеих культур. В цен-
тре этого переплетения – маргинальный чело-
век, борющийся за то, чтобы быть лидирую-
щей личностью «между двух огней». 

Принято считать, что первым понятие 
этнической маргинальности ввел А. В. Су-
харев. Под этим термином он понимает рас-
согласование в системе отношений челове-
ка к элементам культуры, природной среды, 
«природы» человека, имеющим этническое 
значение, и прилагает его не только к от-
дельным личностям, но и к социальным 
группам (4). Далее анализ этого явление 
можно найти в работах Т. Г. Стефаненко, 
В. Г. Крысько и А. С. Ким.  

В этнопсихологическом словаре этни-
ческая маргинальность определяется как 
этнокультурная одновременная принад-
лежность двум этническим культурам, по-
рождающая двойственное этническое само-
сознание. Этническая маргинальность – это 
следствие длительного проживания челове-
ка среди представителей других этнических 
общностей и зависит от того, каким являет-
ся его этническое окружение – дружествен-
ным или нет (2).  

А. С.  Ким рассматривает этническую 
маргинализацию как процесс утраты объек-
тивной принадлежности к определенной 
этнической общности, результатом которо-
го является не последующее субъективное 
вхождение в иную общность, а поверхност-
ное обладание внешними формами ее куль-
туры без проникновения в ее этническую 
ментальность. Автор подчеркивает, что не-
обходимо различать этническую марги-
нальность и этническую маргинализацию. 
В первом случае мы имеем дело с состояни-
ем, во втором – с процессом. Этническая 
маргинальность как состояние раздвоения 
этнического индивида весьма показательна 
для ситуации диаспоры. Этническая марги-
нализация может трактоваться как вид, ха-
рактеристика диаспоральных процессов (1).  
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В современных условиях этническая 
маргинальность часто связана с экспансией 
унифицированной европейской урбанисти-
ческой культуры, сталкивающейся с этни-
чески специфическими традиционными 
культурами. В российских условиях этниче-
ская маргинальность часто возникает при 
интеграции представителей различных на-
родов в унифицированную культуру рус-
скоязычного населения, особенно в городах. 

Обычно этническая маргинальность со-
провождается представлением о неравенстве 
социального статуса культур и психологиче-
ски выражается в осознании индивидом сво-
ей неполной приобщенности к более «высо-
кой» по статусу культуре и неполного разры-
ва с исходной более «низкой». В этом случае 
этническая маргинальность характеризуется 
состоянием этнопсихологической двойст-
венности представителей той или иной на-
циональной общности, выражающейся в 
глубоких субъективных переживаниях, ко-
торые затрагивают их этнический статус. 

Этническая маргинальность сопровож-
дает появление предпосылок для внутрен-
него конфликта этнической идентичности, 
развития интенсивной окрашенности эмо-
циональной сферы национального созна-
ния людей, возникновения негативного от-
ношения к воздействию других культур. Во 
втором поколении маргинальная группа 
стремится скорее избавиться от черт исход-
ной культуры, в третьем же – часто наблю-
даются возврат к традиционной культуре, 
усиленное возрождение этнической специ-
фики (например, у многих подвергшихся 
ассимиляции народов бывшего СССР) (2). 

Конфликтогенность этнической марги-
нальности диаспор очевидна и заложена в 
потенциальной возможности особой формы 
раздвоения идентичности их представителей. 
Существование двух политических полей: го-
сударства постоянного проживания и госу-
дарства одноименного этнического большин-
ства предопределяет конфликт идентично-
стей. Именно поэтому необходимо исследо-
вание возможностей профилактики и разре-
шения этого конфликта усилиями властных 
институтов, органов образования и культуры, 
общественных организаций (1).  

Отметим, что напряженность и кон-
фликтность взаимоотношений между раз-
личными этносами из межгосударственного 

уровня имеет тенденцию переходить в меж-
групповой и межличностный. В состав ра-
ботников крупных предприятий и органи-
заций входят представители различных эт-
нических групп, которые взаимодействуют 
во благо одной цели. Однако конфликтный 
характер этих взаимоотношений, основан-
ный на неприятии русской культуры иным 
этносом, а следовательно, включенный в 
процесс этнической маргинализации, сни-
жает трудовую активность личности работ-
ника и, как следствие, темпы производи-
тельности труда. В этом случае профилак-
тическая деятельность оказывается сферой 
пристального внимания административно-
го корпуса крупных предприятий.  

Таким образом, становится очевидной 
проблема, которая заключается в потребно-
сти крупных организаций в профилактике 
этнических конфликтов и отсутствии разра-
ботанных технологий этого процесса. Про-
филактическая деятельность должна быть 
основана на глубоком изучении теоретиче-
ской стороны проблемы конфликтности ме-
жэтнического взаимодействия в сочетании с 
этнопсихологическим исследованием ситуа-
ции конкретной организационной среды.  

Отметим, что в психологии понятие эт-
нической маргинальности введено недавно 
и еще не конкретизировано, однако его не-
обходимость его использования и изучения 
бесспорна. Особое внимание следует обра-
тить на условия возникновения этнической 
маргинальности в конкретных организаци-
ях, которые остаются недостаточно изучен-
ными с теоретической и особенно с практи-
ческой точки зрения.  

В психологической науке также отсутст-
вует концепция преодоления этнической 
маргинальности личности, несмотря на вос-
требованность технологий их профилактики 
и коррекции. Ее теоретическая часть должна 
включать определение феномена этнической 
маргинальности; ее генезиса; факторов, де-
терминирующих ее развитие; причины и 
формы ее проявления в профессиональной 
деятельности. Практическая часть должна 
включать разработку технологий преодоле-
ния этнической маргинальности посредством 
психологического содействия, профилактики 
и коррекции, а также развивающих техноло-
гий профессионального образования. 
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онцепция модернизации Россий-
ского образования и последние 

правительственные документы по вопросам 
образования ставят перед школой задачи 
более высокого порядка: переход на новые 
педагогические и информационные техно-
логии, широкое и активное использование 
современной компьютерной техники в пе-
дагогическом процессе, создание проектов, 
направленных на развитие учебного заве-
дения, участие в конкурсах на получение 
грантов. Изменения, происходящие в сис-
теме образования, подкреплены не просто 
словами о необходимости изменения, уже 
сегодня сформирован целый пакет доку-
ментов, который напрямую меняет не толь-
ко сам процесс, но и участников этого обра-
зовательного процесса и прежде всего учи-
телей. Основные моменты изменения свя-
заны: с введением новых образовательных 
стандартов, изменением квалификацион-
ных характеристик, новым порядком атте-
стации, новым законом «Об образовании». 
Центральной фигурой педагогической дея-
тельности становится не только ребёнок, но 
и учитель, который должен гибко реагиро-
вать на все новые веяния в образовательной 
среде и уметь решать новые профессио-
нальные задачи на современной научной 
основе. Решение данных задач возможно 

только в результате совместного труда. 
Данными задачами и обусловлена пробле-
ма профессионального развития педагоги-
ческого коллектива. Сегодня можно утвер-
ждать, что в теории и практике стоит про-
блема не только специальной подготовки 
педагога к решению новых профессиональ-
ных задач, но и проблема формирования и 
развития современного педагогического 
коллектива, управление процессом разви-
тия педагогического коллектива. Каждый 
руководитель в своей деятельности задается 
вопросами: как повысить эффективность 
развития педагогического коллектива в со-
временных условиях? Каковы современные 
научные основы этого процесса? Какие 
концепции, теории, подходы, технологии 
могут обеспечить эффективное развитие 
педагогического коллектива школы на со-
временном этапе? Реализация инновацион-
ных подходов во многом зависит от внут-
ренних резервов педагогических коллекти-
вов, уровня профессиональной компетент-
ности кадров общеобразовательных учреж-
дений. Для управления внутренним про-
фессиональным ресурсом образовательного 
учреждения руководителям необходимо, 
во-первых, научиться исследовать и проек-
тировать реальный процесс управления, 
обеспечивающий сохранение и развитие 

К 
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учебного заведения, во-вторых, создать ус-
ловия для непрерывного профессионально-
го развития коллектива, его преподаватель-
ского состава в целом и каждого сотрудника 
в отдельности. Перед современной педаго-
гической наукой и практикой поставлена 
задача перехода от традиционных способов 
сбора сведений о школе – к педагогическо-
му мониторингу, предполагающему дли-
тельное системное слежение за состоянием 
системы образования. 

Чтобы разобраться с современным со-
стоянием и перспективами применения мо-
ниторинга профессионального развития 
педагогического коллектива в современной 
школе, необходимо иметь представление об 
истории появления понятий мониторинг и 
профессиональное развитие педагогическо-
го коллектива. 

В отечественной науке мониторинг 
складывался на протяжении достаточно 
длительного периода. Анализ историческо-
го опыта отслеживания состояния образо-
вания показал, что педагогический монито-
ринг имеет глубокие исторические корни.  

В дореволюционный период пробле-
мам сбора, хранения, обработки и распро-
странения школьной информации в России 
уделялось достаточно серьезное внимание.  

В конце XIX века сбор информации о 
различных сторонах жизни школы – об 
учащихся и учителях, о некоторых сторонах 
образовательного процесса и т.п. был пред-
метом забот не только органов центральной 
власти, но и большинства земств. Конец 
XIX – начало XX века период становления 
школьной статистики при большинстве 
земств. Исследование проблем педагогиче-
ской диагностики осуществлалось в рамках 
науки педологии, которая получила широ-
кое распространение в России еще до ок-
тябрьской революции. Педагогической ди-
агностикой занимались П. П. Блонский, 
К. Н. Кузнецов, П. А. Рудик, А. Г. Калашни-
ков и др. Одним из активных приверженцев 
педологии стал А. П. Нечаев (1, с. 83).  

В постреволюционный период пробле-
ма управления образованием на основе по-
лучаемой информации стала предметом 
специальных научных исследований. Ог-
ромный вклад в ее решение сделал 
Н. И. Иорданский. Ученый еще в 20-е годы 
обосновал ряд важнейших положений по 
организации сбора и последующей работы с 
информацией, ее использованию для 
управления учебно-воспитательным про-
цессом в школе. 

В этот период появляется целый ряд 
работ, содержащих рекомендации о содер-
жании и способах сбора сведений о работе 
школ для отчетов по вертикали, заложив-
ших базу так называемого статистического 

подхода к решению проблем информаци-
онного обеспечения управления учебно-
воспитательным процессом. 

К началу 30-х годов были предприняты 
попытки объективно разобраться в сущно-
сти проблемы и определить оптимальный 
уровень информационного обеспечения 
управления учебно-воспитательным про-
цессом с позиций комплексного подхода. 

К концу 50-х годов в области развития 
статистики школьного образования выде-
лен круг проблем, подлежащих контролю 
со стороны государства: выполнение закона 
о всеобуче; подготовка школы к новому 
учебному году; итоговая аттестация в на-
чальной, семилетней и средней школе; тер-
риториальная доступность школы сельской 
местности; внешкольная работа и другие. В 
эти годы появляется много исследований, 
посвященных проблеме организации кон-
тролирующих процедур в школе. 

В 60-е годы развивается кибернетика, 
появляется новая техника, в частности 
ЭВМ, возникает возможность компьютери-
зации и использования новых информаци-
онных технологий в образовании. В это 
время отечественные педагоги проявили 
интерес к возникшему в ФРГ новому на-
правлению исследований в области рефор-
мирования образования – кибернетической 
педагогике. Технологичность в образова-
тельном процессе стала связываться с вы-
явлением способов оптимизации обучения, 
педагогическим анализом полученных фак-
тов, а также оценкой эффективности при-
меняемых методов. К этому времени отно-
сятся попытки осмысления системы мони-
торинга как необходимого механизма для 
адекватной постановки целей и последова-
тельного их достижения (4, с. 40). 

70-80-е годы характеризуются появле-
нием новых идей и организацией психолого-
педагогических исследований, развитием 
педагогического творчества. Все это приво-
дит к усложнению управленческой деятель-
ности, а это в свою очередь к исследованиям 
по управлению школой. В этот период ис-
следования посвящены вопросам методоло-
гии управления, разрабатываются новые 
информационные подходы к управлению 
учебно-воспитательным процессом (Ю. К. 
Бабанский, В. П. Беспалько, Ю. А. Конар-
жевский, В. С. Татьянченко, П. В. Худомин-
ский и др.) (2, с. 120-122). 

Педагоги – исследователи того времени 
в своих трудах для анализа результативности 
работы педагогов используют количествен-
ные показатели, складывается опыт слеже-
ния за происходящими в учебно-воспита-
тельном процессе изменениями. В этот пе-
риод была заложена теоретическая основа 
педагогического мониторинга. Кроме ин-



ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 2013. № 6 

 

262

формационной и контролирующей, обозна-
чились аналитическая, оценочная и прогно-
стическая функции отслеживания, была ос-
мыслена необходимость их взаимосвязи. 

В 70-е годы в образовательном процес-
се стала формироваться педагогическая ди-
агностика как самостоятельная отрасль пе-
дагогики. 

В рамках проводимых исследований 
широко использовались опросы, наблюде-
ния, эксперименты. Такой разносторонний 
подход в итоге формировал процедуру и 
механизм сбора данных в ходе педагогиче-
ского мониторинга. Для прогноза возмож-
ного развития объекта, особую важность 
представляет обработка полученных дан-
ных. Не достоверная, не достаточная и не-
верно понятая информация, часто приводит 
к построению ложных проектов и моделей 
развития, что в итоге дискредитирует саму 
идею педагогического мониторинга. 

Существенным недостатком монито-
ринговых исследований того периода было 
отсутствие учета данных об объемах ресур-
сов, вложенных в образование, что делает 
оценивания качества образования более 
эффективным. Начиная с 80-х годов, вни-
мание ученых обращено к рентабельности 
образования, оценки ее социально-эконо-
мической эффективности. публикациях тех 
лет рассматриваются вопросы, касающиеся 
качества профессиональной подготовки 
учителя, оценки результативности профес-
сиональной деятельности. Этой темы в сво-
их исследованиях касаются В. А. Караков-
ский, Н. П. Кузин и другие авторы. 

Таким образом, в первой половине XX 
столетия был накоплен значительный опыт 
сбора школьной информации, теоретически 
были разработаны основные требования к его 
организации и осуществлению. Предприни-
мались отдельные попытки связать сбор ин-
формации в школе с основными функциями 
управления, но, эти попытки не были удачны-
ми. Интерес к мониторингу в педагогической 
науке и практике активизируется, встает во-
прос о необходимости использования монито-
ринга в образовании. В трудах отечественных 
ученых (А. С. Белкин, В. П. Беспалько, В. И. За-
гвязинский, А. Н. Майоров, А. А. Орлов, 
М. М. Поташник, В. В. Репкин и др.) данная 
необходимость научно обосновывается. Ис-
следования проблемы мониторинга появились 
в отечественной педагогике в 90-х годах 
(В. И. Андреев, В. П. Беспалько, В. А. Кальней, 
А. Н. Майоров, С. Е. Шишов и др.). Они вы-
страивались на теоретической базе управления 
образованием, разработанной Ю. В. Василь-
евым, Ю. А. Конаржевским, В. С. Лазаревым, 
А. М. Моисеевым, А. А. Орловым, В. П. Симо-
новым, П. И. Третьяковым, Т. И. Шамовой и 
др. В трудах этих ученых определены и рас-

крыты принципы и функции управления, со-
держание управленческой деятельности, соз-
давшие основу для разработки системы мони-
торинга. Ведутся активные разработки мони-
торинга различного предметного содержания, 
исследователи стремятся подчинить педагоги-
ческий мониторинг строгим квалиметриче-
ским измерениям, что обеспечит его научную 
обоснованность, целенаправленность и досто-
верность последующих прогнозов. Продук-
тивные модели мониторинга предложены 
А. С. Белкиным. Т. А. Строковой, Е. И. Терзи-
огло, Л. В. Туркиной, В. И. Грибановым, 
В. К. Муратовой, Л. Д. Назаровой. 

Предпосылки зарождения проблемы 
мониторинга формировались с начала ХХ 
столетия. 80-90-е годы становятся перио-
дом завершения формирования монито-
ринга, как целостной системы, которая 
включает сбор данных на разных уровнях 
образования, учитывает контекстуальную 
информацию, ресурсный взнос, образова-
тельный процесс. А также и образователь-
ные результаты и предусматривает интер-
претацию полученных фактов, с целью из-
готовления плана дальнейших действий (3, 
с. 46-47). 

Т. А. Строкова в своей брошюре (1998 г.) 
кратко, но достаточно емко раскрывает как 
теоретические, так и некоторые методические 
вопросы мониторинга педагогических ново-
введений.  

В. П. Панасюк (2000 г.) предлагает мето-
дику проведения школой самообследования 
качества обеспечиваемого ею образования, 
однако акценты смещены в сторону рекомен-
даций по написанию ежегодного аналитиче-
ского отчета, в который он включает разделы о 
качестве основных видов деятельности школы, 
ее ресурсах и качестве результатов. 

Д. Ш. Матрос, Д. М. Полев и Н. Н. Мель-
никова (1999 г.) впервые построили систему 
педагогического и психологического монито-
ринга и управления качеством образования на 
основе новых информационных технологий, 
предложив не только способы диагностики ре-
зультатов образования (в когнитивной облас-
ти), но и организации индивидуальной работы 
с каждым школьником на основе педагогиче-
ского консилиума. 

Современные исследователи, наделяя 
понятие «мониторинг» педагогическим 
смыслом, по-разному характеризуют его 
суть и механизмы осуществления. Его опре-
деляют через наблюдение (Г. В. Гутник, 
Г. М. Коджаспирова, А. Талых и др.), кон-
троль (В. А. Мижериков и др.), диагностику 
(В. И. Андреев и др.), экспертизу (М. В. За-
нин и др.). У практических работников от-
мечаются попытки отождествления мони-
торинга с изучением, информационным 
обеспечением управления. Изучение мно-
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гочисленных работ, посвященных пробле-
мам мониторинговых исследований в педа-
гогике, показало растущий интерес к этой 
проблеме ученых – исследователей. 

Проблема развития педагогического 
коллектива общеобразовательной школы 
представляется сегодня актуальной в связи 
с тем, что в отечественной системе образо-
вания происходят постоянные изменения: 
повышаются требования к организации пе-
дагогического процесса, к уровню подго-
товленности выпускника школы, к взаимо-
действию школы и социальных институтов 
и, наконец, к самому педагогу и педагогиче-
скому коллективу. Эта проблема достаточно 
плодотворно исследуется в психологии и 
педагогике. Накоплен теоретический по-
тенциал по различным аспектам и сложил-
ся богатый опыт по становлению и разви-
тию педагогического коллектива.  

Проблема развития педагогического 
коллектива исследовалась педагогами в 
разное историческое время. Представления 
о педагогическом коллективе как особой 
трудовой общности сложились в педагоги-
ческой науке еще в 20–30-е годы ХХ века. В 
их разработке принимали участие 
Н. К. Крупская, С. Т. Шацкий, В. Н. Сорока-
Росинский, А. С. Макаренко, К. Д. Ушин-
ский и др. Как отмечает Н. С. Дежникова, 
они обогатили педагогическую науку и 
практику новыми идеями о целях и объекте 
педагогической деятельности, о создании и 
воспитании коллектива учащихся, о фор-
мировании личности нового человека. Ха-
рактер, условия, целевые установки труда в 
20–30-е годы требовали от педагогов кол-
лективной организации труда, а социально-
экономические условия – сплочения их в 
социально-трудовую общность, коллектив. 
Н. К. Крупская писала о том, что педагогам 
важно сплотить свои педагогические силы и 
действовать более спаянно. Н. К. Крупская 
придавала большое значение именно кол-
лективной работе педагогов, т.к. коллек-
тивная работа может сберечь время, кроме 
того, необходимо ввести разделение труда, 
делить работу, учитывая силы каждого чле-
на: постоянный обмен мнениями помогает 
большинству уяснить себе все непонятное, 
не ясное. В эти годы исследование проблем 
эффективности труда педагогического кол-
лектива с использованием методов педаго-
гической диагностики в основном проводи-
лось в рамках науки педологии. В 30-е годы 
продолжается работа по исследованию 
личности педагога и педагогического кол-
лектива. Особое место в исследованиях это-
го периода занимают работы А. С. Мака-
ренко. По его мнению, главным фактором 
воздействия на учащихся является хороший 
педагогический коллектив. В своих работах 

А. С. Макаренко затрагивает проблему рос-
та педагогического мастерства, уделяет 
внимание характеристике педагогического 
коллектива, выделяет стадии развития кол-
лектива. А. С. Макаренко сделал попытку 
определить закономерности движения кол-
лектива. К ним он относил: непрерывное 
развитие общественно значимых целей, 
диалектику развития требований, перспек-
тивные линии, организацию завтрашних 
радостей. Закрытие творческих лаборато-
рий, школ, площадок, разгром педологии в 
30-е годы приводит к торможению педаго-
гической диагностики в науке. 

Вторая половина 40-х и 50-е годы – это 
время второго значительного подъема со-
ветской системы народного образования. 
Подъем объясняется окончанием войны, 
надеждами, вызванными великой победой. 
Отсюда всплеск внимания к образованию, 
культуре. К числу ярких новаторов в педа-
гогике того периода относится В. А. Сухо-
млинский, который в 50–60-е годы внес 
существенный вклад в изучение педагоги-
ческого коллектива школы. В своих трудах 
В. А. Сухомлинский отмечает недостаточ-
ность разработанности проблемы педагоги-
ческого коллектива в трудах Н. К. Крупской, 
С. Т. Шацкого, А. С. Макаренко.  

В. А. Сухомлинский в своих работах 
размышляет о становлении педагогическо-
го коллектива, а так же отмечает, что в про-
цессе роста профессионализма коллектива в 
целом велика роль отдельной личности, 
индивидуальный рост которой в итоге спо-
собствует росту профессионального мастер-
ства коллектива в целом.  

В 40–50-е годы педагогами – исследо-
вателями изучались вопросы, связанные с 
профессиональной деятельностью педаго-
гических коллективов, вопросы повышения 
профессионального мастерства всего кол-
лектива в целом и каждого педагога в от-
дельности. В качестве основного метода 
изучения профессиональных проблем педа-
гогов считался метод наблюдения.  

В 50–60-е годы в школе, наряду с изу-
чением и наблюдением, активно использу-
ется контроль над результатами профес-
сиональной деятельности педагогического 
коллектива. В эти годы появляется много 
исследований, посвященных проблеме ор-
ганизации контролирующих процедур за 
деятельностью педагогического коллектива. 
В основном это методы наблюдения и изу-
чения школьной документации.  

В течение 60–70-х годов система кон-
троля над деятельностью педагогического 
коллектива постоянно совершенствовалась и 
развивалась. В публикациях тех лет рассмат-
ривались проблемы профессионального раз-
вития педагогического коллектива и каждо-
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го педагога в отдельности, а также вопросы 
управления этим процессом путем создания 
творческой среды в коллективе. Эти пробле-
мы освещались в работах И. С. Марьенко, 
В. А. Караковского, Н. П. Кузина, М. Г. Мин-
кевича, Ю. Л. Львовой и др. Проблема от-
слеживания результативности профессио-
нальной деятельности педагогического кол-
лектива решалась за счет осуществления ру-
ководством школы контроля над повышени-
ем квалификации каждого члена коллекти-
ва. Предпочтения в оценке результативности 
преимущественно количественным показа-
телям, что способствовало развитию фор-
мального подхода к решению данной про-
блемы, а отсутствие глубокого анализа про-
фессиональных проблем коллектива не да-
вало возможности реально управлять этим 
процессом.  

В 70–80-е годы в педагогической лите-
ратуре поднимаются вопросы подготовки и 
переподготовки учительских кадров. На фо-
не реформирования школы в данный период 
возникают проблемы управления и развития 
педагогическим коллективом. В педагогиче-
ской литературе тех лет основной акцент де-
лается на индивидуальный подход к лично-
сти, но, вместе с тем, не отрицается и роль 
коллектива в формировании и развитии 
личности профессионала. Новой, обнов-
ляющейся школе необходим учитель творче-
ский, ищущий, желающий поднять уровень 
своего мастерства. Внимание исследователей 
вновь занимают вопросы повышения ква-

лификации в коллективе, самообразования 
педагогов, руководства этими процессами в 
школе. Тему руководства деятельностью по 
повышению профессионального мастерства 
в педагогическом коллективе развивали в 
своих трудах П. Т. Пшебильский, С. Т. Сухоб-
ская, Ю. П. Азаров, Ю. А. Конаржевский и 
др. В 90-х годах в обсуждении проблем, свя-
занных с повышением профессионализма 
педагогического коллектива, включились и 
психологи. В своих работах ученые выделя-
ют характеристики уровней развития педа-
гогического коллектива. Под уровнем разви-
тия коллектива В. С. Лазарев понимает ха-
рактеристику способности коллектива ста-
вить актуальные и реалистичные общие це-
ли, формировать структуру индивидуальных 
целей, интегрированных с общими целями, 
строить и гибко изменять структуру взаимо-
действий и взаимоотношений, обеспечи-
вающих достижение поставленных целей с 
максимально возможной эффективностью.  

Следует отметить, что значительное 
число работ, посвященных вопросам про-
фессионального развития педагогического 
коллектива и проблемам мониторинга. 
Анализ научных исследований и практики 
свидетельствует о том, что практически не-
изученными являются проблемы реализа-
ции мониторинга профессионального раз-
вития педагогического коллектива как ос-
новы повышения результативности данного 
процесса. 
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середине XIX в. забайкальский город 
Верхнеудинск, несмотря на свое вы-

годное географическое положение, опреде-
лившее его роль крупного торгово-адми-
нистративного центра, представлял собой ти-
пичный провинциальный сибирский город. 
Как во всех уездных городах Сибири, уровень 
грамотности населения был низким, а куль-
турная инфраструктура ограничивалась не-
сколькими учебными заведениями, в основ-
ном для лиц мужского пола.  

Переломным моментом в истории ста-
новления женского образования как в Рос-
сии, так и на ее окраинах стали 60-е гг. 
XIX в., когда в процессе общественного и 
культурного подъема стали учреждаться 
всесословные женские учебные заведения. 
Образование, которое ранее было привиле-
гией мужчин, становится доступным и 
женщинам. Однако если в европейской час-
ти России этот процесс характеризовался 
заметным расширением сети общеобразо-
вательных учреждений для женщин, то на 
ее окраинах он не имел такого масштаба. К 
1911 г. в Европейской России насчитывалось 
744 женских гимназий и 202 женских про-
гимназий, в которых получали образование 
355988 воспитанниц, в то время как в ази-
атской России это число составляло соот-
ветственно 46 и 17, а количество учениц – 
20091 (12, с. 249).  

Учреждение гимназий имело большое 
значение для женщин из семей с неболь-
шим достатком, поскольку девушки, при-
надлежащие к высшему сословию, и рань-

ше имели возможность получить образова-
ние, занимаясь с частными учителями либо 
посещая курсы зарубежных учебных заве-
дений. От платы за обучение в гимназиях 
освобождались неимущие, дети как «лиц 
еще служащих при средних и низших учи-
лищах ведомства Министерства Народного 
Просвещения, так и лиц прослуживших при 
них не менее 10 лет», если последние пред-
ставят свидетельства о бедности (2, с. 251).  

В уездном Верхнеудинске первое обще-
образовательное учреждение для девочек – 
трехклассное женское училище с пригото-
вительным классом – появилось 12 марта 
1861 г. Его открытие состоялось с разреше-
ния военного губернатора Забайкальской 
области Е. М. Жуковского во флигеле дома 
купца Василия Ордина. В 1870 г. согласно 
новому гимназическому положению учи-
лище получило статус Верхнеудинской 
женской прогимназии.  

Как и во всех уездных учебных заведе-
ниях для девушек, в Верхнеудинской жен-
ской прогимназии большинство учениц 
принадлежали к мещанскому сословию, что 
обусловлено двумя причинами. Во-первых, 
незначительным числом представителей 
дворянского сословия в Верхнеудинске, сре-
ди которых были и такие, кто «имеют сред-
ства воспитывать дочерей своих в Иркутске 
или С. П. Бурге (имеется в виду Санкт-
Петербург. – Е. З.). К тому же в силу полу-
ченного воспитания и сословных предрас-
судков они не могли допустить, чтобы доче-
ри их «сидели рядом с казачкою или мещан-

К 
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кою» (1, л. 979). Во-вторых, не все родители 
из «крестьянского звания» имели возмож-
ность отдать в прогимназию своих дочерей 
(даже при условии освобождения от опла-
ты), а лишь те, «которые могут обойтись в 
доме без их помощи и сверх того рассчиты-
вают преимущественно на то, чтобы дочери 
их сверх грамотности приучились к различ-
ным рукоделиям, могущим впоследствии 
пригодиться». В остальных же семействах 
«девочка, достигшая 8-летнего возраста, де-
лается уже помощницею в домашнем хозяй-
стве, и потому естественно, что при всем же-
лании родителей она не может посещать 
училища» (1, л. 979 об.). 

Учебный курс женских гимназий и 
прогимназий был ориентирован на гумани-
тарное образование и включал как обяза-
тельные, так и необязательные предметы, 
требующие дополнительной платы. В Верх-
неудинской женской прогимназии препо-
давались те же предметы, что и в аналогич-
ных женских учебных заведениях европей-
ской России: Закон Божий, русская грамма-
тика, русская история и география «в соиз-
меримом объеме», арифметика «до дробей 
включительно», чистописание, рисование, 
рукоделие, естествознание, физика, для же-
лающих – французский и немецкие языки. 
Ежегодно для учениц закупались книги, на 
приобретение которых тратились немалые 
суммы. Например, в 1871 г. было приобре-
тено 15 «названий» и 16 томов на сумму 
46 руб., а в 1872 г. предполагалось потра-
тить 150 руб. «на устройство библиотеки» 
(1, л. 163 об.). Из архивных материалов сле-
дует, что при прогимназии имелись книги 
классиков русской и зарубежной литерату-
ры: Л. Н. Толстого, Ф. М. Достоевского, 
А. Толстого, И. С.  Тургенева, М. Вовчок, 
М. Сервантеса и др. Лучшие ученицы при 
переводе в следующий класс либо после 
окончания полного курса обучения награж-
дались книгами и похвальными листами.  

Провинциальные женские учебные за-
ведения, как правило, стремились во всем 
подражать столичным учебным заведениям 
для девушек, копируя не только организа-
цию учебно-воспитательного процесса, но и 
внутреннее убранство, а также внешний об-
лик учениц. Известно, что почетная попе-
чительница Верхнеудинского женского 
училища А. Н. Яковлева в 1864 г. задумала 
обрезать косы учениц, как это было приня-
то в прочих учебных заведениях. Однако это 
обстоятельство «возбудило неудовольст-
вие» многих родителей, которые придер-
живались старинных понятий о том, что 
«косы девиц отрезаются только за дурное 
поведение» (1, л. 755). Вместе с этим в про-
гимназии по примеру женских учебных за-
ведений европейской России были введены 

форменные платья для воспитанниц, а 
«всякое уклонение от форменной одежды, 
ношение золотых и других украшений стро-
го преследовались» (7, л. 7 об.). 

Провинциальные женские учебные за-
ведения не отличались тонкостью взаимо-
отношений между преподавателями и уче-
ницами, и нарушение «правил хорошего 
тона» было обычным явлением в повсе-
дневной жизни горожан. Зачастую в мест-
ной периодической печати освещались слу-
чаи грубого обращения педагогов с воспи-
танницами и употребления в их адрес недо-
пустимых выражений. Однако на этот счет 
принимались определенные меры. Напри-
мер, в предписании 1875 г. Попечительному 
совету Верхнеудинской женской прогимна-
зии Главный инспектор училищ Восточной 
Сибири напоминает, что «деликатное веж-
ливое обращение вообще – это долг каждо-
го уважающего свое человеческое достоин-
ство, и давать повод к справедливому осуж-
дению в неприличии, грубости более чем 
предосудительно» (4, л. 1 об.).  

Поведение воспитанниц провинциаль-
ных учебных заведений также порой выхо-
дило за рамки приличий, и Верхнеудинская 
женская прогимназия не была исключени-
ем. Так, в 1880 г. на заседаниях педагогиче-
ского совета Верхнеудинской женской про-
гимназии неоднократно обсуждалось 
«крайне непристойное» поведение ученицы 
приготовительного класса М. Берлович. Ру-
ководство прогимназии, обеспокоенное тем, 
что такое поведение во время уроков «не 
может не отразиться на нравственности ея 
одноклассниц», вынуждено было вызвать 
ее родителей и предупредить, что если их 
дочь не исправится в течение месяца, им 
придется забрать ее из прогимназии, и 
вновь она будет принята не раньше, чем че-
рез год (5, л. 4).  

Исключение из прогимназии как самое 
суровое наказание применялось лишь при 
серьезных проступках. Один из таких 
«нервно-детских» случаев произошел 16 ок-
тября 1891 г. во время большой перемены, 
когда ученица 2-го класса Анна Орлова дала 
пощечину помощнице учительницы А. Ма-
лышевой «так сильно, что, по прошествии 
только трех часов она перестала чувствовать 
боль от нанесенного ей удара» (8, л. 12 об.). 
Несмотря на то, что воспитанница, по сло-
вам начальницы прогимназии Елизаветы 
Ивановны Анохиной, «на коленях просила 
Малышеву простить ее и получила проси-
мое прощение», большинством членов пе-
дагогического совета было решено сделать 
гимназистке строжайший выговор перед 
всеми ученицами прогимназии с предупре-
ждением, что за первый же проступок, «в 
котором обнаружится ея неуважение к 
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старшим, она будет исключена из прогим-
назии» (8, л. 13).  

В целом статус женских гимназий был 
значительно ниже статуса мужских, которые 
давали более широкий круг знаний. По оцен-
ке современников, женские гимназии «удер-
живали» за образованием «прежний поверх-
ностный характер, не устремляя его к серьез-
ной и реальной цели», не давали женщине 
«никаких средств не только к расширению 
сферы женского труда, но даже к улучшению 
профессий, уже доступных женщине» (14, 
с. 858). Тем не менее, хотя гимназистки не 
получали глубоких знаний, а лишь обучались 
основам письма, чтения и счета, гимназия в 
сибирской провинции играла наиболее важ-
ную роль в социализации женщин, приобщая 
их к культуре, прививая навыки поведения в 
обществе. К тому же в уездных городах гим-
назия (прогимназия) оставалась единствен-
ным средним учебным заведением для дево-
чек, а для вышедших замуж гимназией обра-
зование и заканчивалось. 

О стремительном развитии женского 
образования во второй половине XIX в. го-
ворит рост численности учениц по всей Рос-
сии. Верхнеудинская прогимназия не явля-
лась исключением: в 1862 г. в ней обучалась 
31 воспитанница, в 1872 г. – 54, в 1881 г. – 
83 (1, л. 753, 162 об.; 6, л. 1 об.), в 1896 г. – 
уже 99 (10, с. 79). О росте спроса на женское 
образование свидетельствует письмо Попе-
чительского совета в строительное отделе-
ние Главного управления Восточной Сиби-
ри с просьбой об утверждении чертежа на 
постройку еще одного дома для Верхне-
удинской женской прогимназии, поскольку 
«старое здание совершенно переполнено 
учащимися и прием в него новых учениц 
невозможен по недостатку мест» (2, л. 206). 
В дальнейшем, с преобразованием прогим-
назии в гимназию в 1906 г., тенденция к 
росту числа учениц сохраняется: в 1915 г. – 
399 воспитанниц, в 1917 г. – 479 (11, с. 92).  

Стремительный рост численности верх-
неудинских гимназисток в начале XX в. свя-
зан с быстрым приростом населения города в 
результате строительства Транссибирской 
железнодорожной магистрали, которая про-
шла через город. По подсчетам И. Ю. Замулы, 
за 20 лет после сооружения дороги оно воз-
росло значительно больше, чем за предыду-
щие 200 лет, увеличившись к 1917 г. почти в 3 
раза по сравнению с 1897 г. (9, с. 38). Причи-
ной роста популярности женского образова-
ния было и то, что женщины получили ре-
альную возможность заняться педагогиче-
ской деятельностью с учреждением при гим-
назиях 8-го дополнительного педагогическо-
го класса, открытие которого, например, при 
Верхнеудинской женской гимназии состоя-
лось в 1909 г. Среди верхнеудинских выпуск-

ниц, пополнивших ряды учительства, извест-
ны Людмила Ольховик, Раиса Селиванова, 
Анна Старкова и др. 

Женские средние учебные заведения 
стали подготовительной ступенью к получе-
нию высшего образования. Однако если в 
центральной России с открытием Москов-
ских высших женских курсов в 1872 г. и Бес-
тужевских курсов в Санкт-Петербурге в 
1878 г. высшее образование стало доступно 
многим выпускницам гимназий, то на ок-
раинах империи долгое время доступ к нему 
был затруднен. Только в начале XX в. с от-
крытием первого женского вуза в Сибири – 
Томских высших женских курсов – гимнази-
стки, окончившие полный курс обучения в 
уездных городах, смогли продолжить обра-
зование. Среди них были и выпускницы 
Верхнеудинской женской гимназии. Извест-
но, например, что Зинаида Лапочкина, 
окончив в 1911 г. восемь классов Верхнеудин-
ской женской гимназии, поступила на физи-
ко-математический факультет высших жен-
ских курсов в Томске (13, с. 344).  

Долгое время консервативное россий-
ское общество отрицало пользу образования 
для женщин, роль которых сводилась к ве-
дению домашнего хозяйства и воспитанию 
детей. В уездном Верхнеудинске женское об-
разование также мало интересовало горо-
жан, которые не стремились «обеспечивать 
его существование». В записке Главному ин-
спектору училищ Восточной Сибири смотри-
тель Верхнеудинского училища с 1865 г. Ни-
колай Васильевич Паршин отмечает: «Быв-
ший судья Фролов, предназначавшийся в 
блюстители Училища, видя всеобщее равно-
душие по училищу, зная о тайных противо-
действиях некоторых членов Ратуши и ни-
чтожности материальных средств Училища, 
постоянно уклонялся от участия в устройстве 
этого Училища под предлогом своих обшир-
ных торговых дел и частыми поездками в 
Россию. Предлагаемая начальница заведе-
ния Облеухова едва ли когда посещала учи-
лище, разве только во время аллегри, для 
гимназии счастье. Попечительница училища 
Яковлева ознаменовала свою деятельность 
тем, что в 1864 году на училищные деньги 
купила материалы для рукоделия, что легко 
можно было сделать и без ее участия» (1, 
л. 754 об. – 755). 

Однако уже с последней трети XIX в. 
общество стало более активно участвовать в 
деле женского просвещения. Свидетельст-
вом тому служат немалые суммы, получен-
ные в виде пожертвований от частных лиц в 
пользу Верхнеудинской женской прогимна-
зии. Если в 1870 г. эта сумма составила 
315 руб., то в последующие годы она значи-
тельно возросла: в 1871 г. – 2008 руб., 
1872 г. – 1953 руб., 1875 г. – 2050 руб. (1, 
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л. 977, 164, 29; 3, л. 4). Общественное при-
знание проявилось и в назначении стипен-
дий ученицам из семей с небольшим дос-
татком. В частности, в 1900 г. в Верхнеудин-
ской женской прогимназии было учрежде-
но шесть стипендий им. А. С.  Пушкина по 
10 руб. для беднейших учениц, отличив-
шихся хорошим поведением и способно-
стями к наукам. Деньги на стипендии выде-
лили Верхнеудинская городская дума – 
40 руб. и Верхнеудинское мещанское обще-
ство – 20 руб. (13, с. 343). 

В общих чертах Верхнеудинская жен-
ская прогимназия копировала модель сред-
них учебных заведений для женщин в евро-
пейской части России, однако в силу отда-
ленности региона и более низкого уровня 
социально-экономического развития жен-
скому образованию в уездном городе при-

ходилось преодолевать больше препятст-
вий. Повседневная жизнь Верхнеудинской 
женской прогимназии, особенно в период 
становления, когда она имела статус учи-
лища, не отличалась спокойствием и раз-
меренностью. Равнодушие общества, недо-
оценивавшего роль женского образования, 
часто ставило учебное заведение в трудное 
финансовое положение, а бытовавшие в 
нем интриги и конфликты в целом доволь-
но точно отражали низкий уровень культу-
ры общения, характерный для маленького 
города на окраине империи. Однако воз-
росшая тяга девушек к образованию и по-
нимание его необходимости, которым по-
степенно проникалось городское общество, 
сделали Верхнеудинскую женскую прогим-
назию важным звеном городской культур-
ной инфраструктуры.  
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книг как способ пропаганды патриотической литературы использовался педагогами с 60-х гг. XIX в. 
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ABSTRACT. In the article the author explores some aspects of the history of patriotic education. Educators 
used reading lists as a way to promote patriotic literature in the 1860s. The main principles of this practice 
were developed in the 1880s. A protective function of patriotic children's book started to work after an at-
tempt on the emperor's life in April 1879.  

ореволюционные практики регла-
ментации детского чтения сложи-

лись к 1860-м годам. Педагоги с помощью 
списков книг стремились формировать ли-
тературный пантеон для разных групп чи-
тателей: крестьянских детей, воспитанни-
ков военно-учебных заведений, гимнази-
сток и др. Но независимо от разнонаправ-
ленного характера критико-рекоменда-
тельной работы составителей списков про-
паганда патриотизма распространялась на 
детей всех социальных групп. В систему 
патриотического воспитания в дореволю-
ционной школе помимо специальных пат-
риотических мероприятий входили курсы 
предметов: история, география («Отчизно-
ведение»), русская словесность, что позво-
ляло педагогам реализовывать комплексное 
привитие патриотизма, в которое включа-
лись нравственный, этический, политиче-
ский аспекты. 

Государственная система рекоменда-
тельной библиографии в 1860-е гг. XIX в. 
представляла собой правительственные ин-
ституты (Министерство народного просве-
щения, Военное министерство, Ведомство 
учреждений Императрицы Марии), кото-
рые предлагали списки, каталоги, указате-
ли книг для детей (15). Работа учебных ко-
митетов заключалась в отборе и оценке со-
ответствующих текстов. Основной пафос 
педагогических статей этого периода сво-
дился к тому, что русская, в том числе и пе-
реводная, детская литература скорее вредна 
детям в силу своего низкого художественно-
го уровня, тематики, воспитательного зна-

чения. Касалась эта критика и «патриоти-
ческой» темы: «И хороша бы книжка, да к 
силам очень юных читателей мало прино-
ровлена! Отчего бы переводчику не выпус-
тить из нее брызжущий в каждой строке из-
быток немецкого духа? Сделалась бы она 
понятнее, проще, ближе для наших детей» 
(10, с. 348) 

Поскольку на книжном рынке доля пе-
реводной литературы была велика, немец-
кий, английский, французский дух детской 
книги вызывали особую озабоченность пе-
дагогов. В качестве «патриотической» аль-
тернативы в список для детского чтения в 
1860-е гг. отбирались книги: исторические 
рассказы («Рассказы о былом» М. Чис-
тякова, «Сказание об Александре Невском» 
Петрушевского, «О крещении Руси» К. Бес-
тужева-Рюмина, «Рассказы из Русской ис-
тории» В. Водовозова); биографические 
очерки о Ломоносове, Суворове, Петре I 
(«Русские люди. Биографические очерки» 
В. Новаковского); этнографические расска-
зы («Из Русского быта» М. Чистякова, «О 
Русских людях» С. Максимова, «Очерки 
Печерского края»), рассказы о войне 1812-
го года («История отечественной войны 
1812 г.» М. Богдановича, «Девица-кавале-
рист» Н. Дуровой, «Серый армяк» Вл. Льво-
ва), сборники народных песен и былин. 

Основным материалом для воспитания 
патриотических чувств в 60-е гг. XIX в. бы-
ли исторические и биографические книги: 
«Исторические рассказы и преимуществен-
но рассказы из русской  истории заслужи-
вают при этом особенного внимания. Не 

Д 
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мешает, если русское дитя уже на первых 
порах ознакомится с некоторыми из исто-
рических событий своего отечества, тем бо-
лее что оно способно воспринять и укрепить 
в соей памяти все эти события, со свойст-
венной ему любовью. … К величайшему со-
жалению, в нашей детской литературе мало 
сочинений в этом роде, между тем надоб-
ность представляется большая, так как на-
ши русские дети сумеют подчас передать 
вам целую массу сведений о какой-нибудь 
иностранной земле, между тем как о своем 
родном крае, о домашнем быте русского на-
рода они едва ли что знают и даже вряд ли в 
состоянии дать себе правильный отчет о той 
местности, в которой родились. ...  Англий-
ские биографии представляют в этом отно-
шении самый лучший и богатый материал. 
К сожалению, в истории нашего русского 
общества примеры эти сравнительно реже. 
Причину подобного явления, конечно, сле-
дует искать в общем ходе истории России, в 
том складе обстоятельств, который не бла-
гоприятствовал развитию ни общественной, 
ни личной самодеятельности. Тем большего 
внимания, однако, заслуживают те редкие 
примеры людей, встречающихся от време-
ни до времени в жизни русского общества, 
которые проложили себе дорогу исключи-
тельно помощью одной твердой воли и не-
утомимого горячего труда» (5, с. 2133-2134). 

В 1870-е гг. основной корпус историко-
биографической и этнографической лите-
ратуры сохранился, как, впрочем, и недо-
вольство рецензентов качеством русскоя-
зычной литературы. Постановка проблемы 
создания корпуса текстов о «родном», кото-
рые могли бы ознакомить русское дитя с 
российской историей, людьми, бытом и 
природой, в этот период дополнилась рас-
суждениями об интерпретации русской 
изящной словесности с точки зрения воспи-
тательно-патриотического потенциала, а 
также вопросом о наполнении понятия 
«патриотизм»: «Правильно понимая пат-
риотизм, разумеют под ним привязанность 
к отечеству и готовность к жертвам для не-
го. Возбуждает ли привязанность к нему, 
показывая учащимся в прошлом исключи-
тельно доблестные дела? Если задаются та-
кой целью, то не следуют забывать, что доб-
лесть, не составляя исключительной при-
надлежности одного какого-либо народа, не 
дает прочной опоры для определенной на-
циональной привязанности. … Чтобы по-
нять, как образуется в человеке патриотиче-
ское настроение, нужно обратить внимание 
на первоисточник его. Разве мало можно 
найти людей, не знающих отечественной 
истории и в тоже время несомненных пат-
риотов? Разве Сусанины, Минины, Пожар-
ские и др. были воспитаны на отечествен-

ной истории? – Они знали только плачев-
ное состояние своей отчизны, – состояние, 
которое уж вовсе не могло льстить нацио-
нальной гордости» (12, с. 152-153).  

В продолжение мысли педагог, опери-
руя понятиями «псевдопатриотизм», «ис-
торическая истина», «национальное тще-
славие», предостерегает от поверхностного 
и условного восприятия патриотизма. Та-
кой подход создавал возможность для 
включения в «патриотический» компонент 
списков тексты изящной литературы: «Об-
ратим теперь внимание на ту роль, какую 
могут играть произведения изящной сло-
весности в развитии национального чувст-
ва. У нас, к сожалению, на это совсем не об-
ращают внимания. Правда, толкуют иногда 
о развитии в учащихся патриотического 
чувства; но при этом под словом «патрио-
тизм» разумеют часто не то, что обыкно-
венно принято разуметь. Своеобразность 
понимания патриотизма сказывается уже в 
тех средствах, какие предлагаются для по-
селения его в сердцах юношества. … Турге-
нев своими «Записками охотника» введет 
читателей в мир великорусской природы и 
крестьянского быта средних губерний. Гр. 
Л. Толстой перенесет читателей в лагерную 
и боевую жизнь русского солдата. Гончаров 
познакомит с поэзией захолустья, с дремот-
ной чуть не растительной жизнью русского 
помещика средней руки в приволжских гу-
берниях и т. д.» (12, с. 151-156). 

Руководители детского чтения не только 
разрабатывают определение «патриотизма», 
но и вводят понятие «родного поэта», произ-
ведения которого размещаются в рекоменда-
тельных списках рядом с биографией Петра I 
и других исторических персонажей: «Что та-
кое родной поэт? Это человек, который силой 
проницательного, наблюдающего Ума свого 
схватил смысл наиболее ярких общих явле-
ний жизни своей родины и внес в своих чита-
телей сознание этих явлений; благодаря 
творческому гению своему, посредством ти-
пических образов сделал незаметное, усколь-
зающее от нашего внимания заметным, глу-
боко запечатлевающимся в воображении; 
родной поэт тот, кто объяснил, осмыслил для 
нас нашу родину не путем отвлеченного рас-
суждения, а доступными каждому, достав-
ляющими наслаждение образами, картина-
ми; кто силой горячего чувства любви к ро-
дине согрел нас и заставил самих нас полю-
бить ее не разукрашенную и праздничную, а 
какою, какова она есть, с ее слезами и радо-
стями, с ее надеждами и заблуждениями, с ее 
глубокими нравственными силами, с ее по-
рывами по неведению и необразованию; род-
ной поэт тот, кто нашел в себе много теплоты 
душевной, чтоб возбудить в соотечественни-
ках «лирой своей добрые чувства», чтобы 
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широтой идеала своего озарить темные углы 
своего отечества, окутанные мраком невеже-
ства и нравственного безобразия; родной поэт 
наш тот, кто талант свой, здравый ум и живое 
сердце, как патриот, в смысле Петра Велико-
го, отдал на дело великого служения в деле 
нравственного возвышения и просвещения 
русской земли» (7, с. 46). 

Дальнейшее развитие пропаганды пат-
риотизма связано с датой 2 апреля 1879 го-
да. Покушение на императора Александра 
II имело определенный резонанс в педаго-
гической литературе (2, с. 250258; 13, с. 13-
14). Основному массиву патриотической ли-
тературы 1860-70-х гг., руководители дет-
ского чтения стали приписывать охрани-
тельную функцию, книга должна была за-
щитить власть: «Тревога охватила все рус-
ское общество. Трепещут родители за своих 
детей юношеского возраста, трепещут и ли-
ца, стоящие во главе учебных заведений за 
юношество, вверенное их попечению. Да и 
как не трепетать! Распространители разных 
тайных и преступных учений обыкновенно 
стараются действовать на молодых людей в 
том возрасте, когда у них не успели еще вы-
работаться твердые нравственные убежде-
ния, когда еще не сформировался ум, спо-
собный строго и критически относиться к 
чужим мыслям, когда способность увле-
каться гораздо сильнее способности мыс-
лить, когда увлечение и жажда деятельно-
сти так сильна, что иной юноша способен 
вообразить, что перестроить общество и го-
сударство легче, чем выдержать экзамен. … 
Никогда еще диагноз нашей общественной 
жизни не был так нужен, как в настоящее 
время; но нужен диагноз вполне честный, 
беспристрастный и разумный. Произвести 
его — это задача науки и литературы. Они 
должны придти на помощь правительству в 
изыскании причин зла и способов его унич-
тожения» (8, с. 259). 

С 1879 г. книга должна была создавать 
положительный образ правителя и импе-
рии в целом. К традиционному материалу 
1860-70-х гг. в 1880-х гг. добавились новые 
историко-биографические тексты: «Расска-
зы старушки об осаде Севастополя» Т. То-
лычевой, «Рассказы для русских мальчиков 
из минувшей войны 1877-1878 гг.», «Отго-
лоски старины» С. Макаровой, «Народная 
война в 1812 г.» А. Н. Яхонтова, «Костром-
ской крестьянин, Иван Сусанин» И. Ремезо-
ва и пр. Комиссии ученых комитетов стали 
отбирать в списки книги об императорах, 
которые ранее были представлены незна-
чительным количеством текстов: «Импера-
тор Александр I и Его царствование» 
И. А. Галактионова (эта книга в 1879 г. 
впервые появляется в списках для чтения 
МНП и ВуИМ, хотя в списках для женских 

гимназий (ВуИМ) такого рода тексты реко-
мендовались редко; например, «главной» 
героиней книг о великих женщинах была 
Екатерина II, но тексты, посвященные им-
ператрице, не предлагались для чтения 
гимназисток в 1880-85-е гг., тогда как книга 
о  пострадавшем императоре была включе-
на в список), «Царствование Екатерины II» 
С. Макаровой, «Император Александр II» 
В. Туренина, «Двадцатипятилетие царство-
вания Государя Императора Александра II» 
П. Гадзяцкого, «19-е февраля 1880 года. 
Двадцатипятилетнее царствование Царя-
Освободителя», «Памятный лист по случаю 
юбилея 25-тилетнего царствования Его Им-
ператорского Величества Государя импера-
тора Александра Николаевича», «Алек-
сандр I Благословенный», «Краткий очерк 
первого 25-ти-летнего царствования Импе-
ратора Александра II», «Царствование Им-
ператора Николая I» М. П. Романова, «О 
преемниках Петра Великого (до Екатерины 
II)» И. И. Петрова.  

Включенные в рекомендательные спи-
ски книги об Александре II были представ-
лены в основном двумя авторами: в книге 
П. Гадзяцкого император предстает рефор-
матором и борцом с внешними врагами, в 
то время как В. Туренин конструировал об-
раз доброго правителя, любящего русский 
народ и детей. Педагоги отдавали предпоч-
тение последней книге, так как в ней дава-
лась характеристика молодых лет Алексан-
дра от лица В. Жуковского и рассказывалось 
о крестьянской реформе. Такое изложение, 
по мнению рецензентов, могло вызвать 
уважение к «симпатичной личности» импе-
ратора (3; 16). В 1882 году впервые в спи-
сках появляется книга о царствующем пра-
вителе: «Путешествие Государя Императо-
ра Александра III в первое лето его царство-
вания». До 1880-х гг. корпус рекомендован-
ных книг о представителях власти носил 
ретроспективный характер. 

Рецензенты обращали внимание писа-
телей на необходимость текстов о совре-
менной действительности, призывая делать 
акцент на личной жизни императоров, а 
также больше описывать успехи внутренней 
политики, чем внешней: «Мало знают наши 
дети русскую историю (всеобщую тоже, но 
мы теперь не о ней говорим). И трудно им с 
ней знакомится, потому что нет общерас-
пространенных, ярких, живых, легко чи-
тающихся очерков, особенно касающихся 
двух последних столетий. О Петре I-ом еще 
кое-что знают, да и то больше с точки зре-
ния прописного словословия: что был он 
«Великим», прорубил окно в Европу, побе-
дил шведов, основал Петербург. Выходит он 
каким-то картонным героем, а не живым 
человеком с плотью и кровью, с пороками 
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своего времени, с размашистостью полуди-
кой, но вместе гениальной натуры. Рельеф-
ность лучших сторон его сглаживается ку-
кольностью, в которую его облекают. О пре-
емниках его и вспоминать нечего: о них и 
учебники ухитряются говорить в таком то-
не, что впечатления не остается ни малей-
шего (4, с. 611). 

Знакомые детям персонажи власти из 
окружающей их действительности стали ге-
роями одобренных книг, но и герои преж-
них лет оставались востребованы. Ученый 
комитет МНП (центральный институт ре-
комендательной библиографии) среди про-
чей биографической литературы отдавал 
первенство именно рассказам о царях, им-
ператорах, князьях. Так, с 1860-х гг. неиз-
менно рекомендуется биография Петра I 
(МНП учредило премию Петра Великого с 
1876 г., что было еще одним инструментом 
конструирования национального наследия). 
Рассматривалось два периода его жизни: 
1) как Петр I провел молодые годы, как и 
чему учился и 2) как Петр Великий добыл 
море и создал русский флот (11). Наряду с 
Александром II Петр Великий в списках для 
чтения 80-х гг. был самым упоминаемым. 
Петр представлял собой «великое про-
шлое», а «царь Освободитель», как называ-
ли Александра II, – «настоящее» государст-
во. Последний одновременно воплощал со-
бой и жертву, и героя-реформатора.  

К числу менее рекомендуемых относи-
лись тексты о Екатерине II, Александре 
Невском, Михаиле Федоровиче, Александ-
ре III, Владимире Мономахе. Таким обра-
зом устанавливалась определенная приори-
тетность в биографиях исторических лиц. 
При этом довольно популярны у педагогов 
детского чтения были биографии ино-
странных властителей (Наполеон, Франк-
лин, Вашингтон, Линкольн, Гарфилд): 

«Конечно, в биографиях полководцев 
дело не обошлось и без биографии Наполео-
на I, но в ней он рисуется скорее честным до 
упрямства, чем будущим полководцем, если 
не считать общих всем рассказов, что дети 
эти любят командовать сверстниками, что 
они предпочитают воинские потехи, а Напо-
леон особенно любил историю» (14, с. 1003) 

Образ врага, казалось бы, выгодный 
для пропаганды «родных» героев, не ис-
пользовался целенаправленно. Включение 
книги о Наполеоне и книг о войне 1812-го 
года в общий список для чтения обусловли-
вался педагогическими и идеологическими 
установками руководителей детского чте-
ния. Рекомендация книги — инструмент 
воспитания гражданина в духе националь-
но-правой идеологии Российской Империи 

и государственной педагогики. Писатели и 
педагоги цензурировали информацию о ге-
роях Отечества, которые наделялись ис-
ключительно положительными чертами 
характерами и могли служить поучитель-
ным примером для подрастающих граждан. 
В тоже время биографический метод – уни-
версальный педагогический способ, с по-
мощью которого педагоги стремились нау-
чить детей труду, воле, морально-нрав-
ственным принципам. Биографии амери-
канских президентов отвечали этим зада-
чам. Поэтому педагоги, абстрагируясь от 
политико-идеологических задач, вносили 
их в реестр для детского чтения. 

Традиция патриотического воспитания 
на основе регулирования и контроля дет-
ского чтения непрерывна (1, с. 125 -128; 9, 
с. 283-318; 6, с. 151-153), но педагогические 
ориентиры при составлении списка книг 
для детского чтения обозначились уже во 
второй половине XIX в. Можно выделить 
две основные тенденции в оформлении 
патриотического вектора в России: 1) «ком-
плексный характер» патриотического 
(идеология и патриотизм, политика и пат-
риотизм, совесть и патриотизм, геройство и 
патриотизм, высокие достижения и патрио-
тизм, ум и патриотизм, талант и патрио-
тизм и т. д.); 2) особая значимость функции 
защиты строя и представителей власти. 
Детская книга второй половины XIX в. 
должна была выполнять не только просве-
тительскую функцию, рассказывая ребенку 
о границах страны, истории отечества и 
любви к нему, но и обеспечивать защиту 
режима. 

В 1860-80-е гг. руководители детского 
чтения только начали определять содержа-
ние понятия патриотизма и соответственно 
набор тех текстов, которые должен был чи-
тать юный патриот. Внимание фокусирова-
лось на повествованиях о современном ис-
торическом периоде. Рецензенты предлага-
ли писателям не приукрашивать современ-
ную действительность, которую должны 
были полюбить дети, и объективно изобра-
жать представителей власти. Но в случае с 
современными фигурами правителей кри-
терий объективности не срабатывал: царь 
должен был изображаться как идеальный 
герой империи. Таким образом, ребенок-
патриот во второй половине XIX в. – это 
тот, кто любит русскую природу, захолустье 
российских губерний, берет пример с героев 
отечества, которые не были идеальными 
людьми, но отдали свои жизни на дело 
служения родной земли, и боготворит пра-
вящего императора, любящего русских де-
тей и народ.  
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вадцать пятого июня 1930 г. ЦК 
ВКП(б) принял постановление «О 

всеобщем обязательном начальном обуче-
нии», в котором признал необходимым вве-
сти повсеместно начальный всеобуч для де-
тей 8-11 лет начиная с 1930/31 учебного года 
и призвал рассматривать его введение как 
важнейшую политическую кампанию на 
весь ближайший период (13, с. 109). В 
Уральской области еще 18 мая 1930 г. по-
становлением облисполкома было введено с 
1 октября того же года обязательное обуче-
ние на всей территории региона за исклю-
чением отдельных северных районов для 
детей 8-9-летнего возраста (20, с. 356). 

Однако несмотря на рост бюджетных 
ассигнований на развитие образования на 
Урале с 41,2 млн. руб. в 1929/30 уч.г. до 73,9 
млн. руб. в 1930 г. и 151 млн. руб. в 1933 г. 
(21, с. 106), выделенных средств для реше-
ния поставленных задач было недостаточ-
но, в том числе средств не хватало для обес-
печения общеобразовательных школ необ-
ходимыми преподавательскими кадрами. 
Для решения поставленных задач в деле ох-
вата детей всеобщим начальным обучением 
в Уральской области требовалось в 1931 г. 
подготовить 2900 учителей школ I ступени, 
однако всего педтехникумы Урала могли 
выпустить в этом году лишь 540 педагогов 
(3, л. 238). 

В этой ситуации партийно-государ-
ственное руководство вынуждено было 

применить чрезвычайные, в том числе ад-
министративные меры, использовать обще-
ственную инициативу. Партийно-государ-
ственные органы приняли решение о моби-
лизации грамотного населения (имеющего 
образование в объеме школы-семилетки) на 
педагогическую работу, обеспечив необхо-
димую профессиональную подготовку пре-
подавателей через краткосрочные курсовые 
мероприятия, проводимые педагогически-
ми техникумами. С апреля по июнь 1931 г. 
педагогические курсы должны были осуще-
ствить подготовку 2560 школьных работни-
ков. В качестве «культармейцев» на эти 
курсы для обучения выделялись мобилизо-
ванные областным комитетом ВЛКСМ, 
Уралпрофсоветом, Уралколхозсоюзом, рай-
онными отделами народного образования 
(3, л. 238). 

Двухмесячные курсы подобного рода в 
мае 1931 г. были организованы при сверд-
ловских (русском и татаро-башкирском) пе-
дагогических техникумах. В русском пед-
техникуме должно было обучаться 80 кур-
сантов, которых было «мобилизовано»: 
комсомолом – 10 человек, профсоюзами – 
60, районо – 10. В татаро-башкирском 
свердловском педтехникуме должно было 
обучаться также 80 курсантов, из которых 
комсомолом и профсоюзами на обучение 
было направлено по 30 человек от каждой 
организации, кроме того по 10 культармей-
цев выделили колхозсоюз и районо. За кур-
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сантами за счет государства сохранялась 
зарплата, которую они раньше получали, 
кроме того, им назначалась стипендия по 
40 рублей в месяц (3, л. 238). 

В свердловском русском педтехникуме 
курсы мобилизованных культармейцев 
проводились еще осенью 1930 г. Здесь обу-
чалось 36 человек, большинство из них бы-
ли женщины – 27 курсанток; 32 обучавших-
ся были моложе 20 лет (1, л. 588). Как ви-
дим, в основном здесь обучались молодые 
девушки. 

В конце мая 1931 г. на краткосрочных 
курсах при свердловском русском педтех-
никуме обучалось 165 человек, а в татаро-
башкирском – 85 курсантов. Для сравнения 
скажем, что в Перми в это же время на ана-
логичных курсах обучалось 160 человек, а в 
Челябинске – 170 (1, л. 14). А всего, как док-
ладывал Уралобкому ВКП(б) и облиспол-
кому заведующий Уральским областным 
отделом народного образования И. А. Пе-
рель в 1930/31 уч. г. на краткосрочных кур-
сах было обучено 3600 преподавателей 
школ I ступени (14, с. 3). 

Учебный план двухмесячных курсов 
учителей начальных школ при педтехнику-

мах Уральской области был рассчитан на 26 
дней по 7 учебных часов (всего 252 часа). 
Планом предусматривалось изучение обще-
ствоведения (35 часов), педагогики (45 ча-
сов), педологии (25 часов), «трудовых про-
цессов в школах I ступени в связи с политех-
низацией и агрономизацией» (40 часов). 
Кроме того, 100 часов выделялось на изуче-
ние методики преподавания в школах обще-
ствоведения, математики, родного языка, ес-
тествознания, правоведения, педагогической 
практики (4, л. 153). Объем знаний, полу-
чаемых курсантами, был минимальным, тем 
более что среди прошедших краткосрочные 
курсы на Урале будущих преподавателей 
школ I ступени 51% имели образование ниже 
школы-семилетки (15, с. 93). 

Поэтому в октябре 1931 г. Уралобком 
ВКП(б) принял решение предложить Ура-
лОНО увеличить в 1931/32 уч. г. продолжи-
тельность курсовой подготовки учительских 
кадров, охватить учителей, прошедших кур-
сы заочным обучением в педтехникумах (15, 
с. 20). Учебный план теперь уже четырехме-
сячных курсов был расширен до 672 часов и 
включал в себя изучение курсантами семи 
предметом (см. таблицу 1). 

Таблица 1. 

Учебный план  
четырехмесячных курсов подготовки учителей школ I ступени (4, л. 107) 

Предмет 
Теоретические 

часы 
Практические 

часы 
Всего 

1. Обществоведение 75 30 105 
2. Педагогика и педология 85 85 170 
3. Математика с методикой 66 20 86 
4. Основы физико-технических знаний (элементы 
механики и физики и машиноведения) 

50 25 75 

5. Родной язык с методикой 70 35 105 
6. Естествознание в связи с агро- и зооминимумом 70 35 105 
7. Политехнический труд в начальной школе 38 48 86 

Курсанты должны были получить зна-
ния приблизительно равные знаниям, давае-
мым школой-девятилеткой. При обучении на 
курсах проводилась педагогическая практика 
в школах, где будущие учителя преподавали 
чтение, письмо и счет (14, л. 107). 

В 1931/32 уч.г. в Уралобласти на учитель-
ских курсах преподавателей школ I ступени 
было подготовлено 5810 человек, однако 
лишь 13% из них имело базовую подготовку в 
объеме школы-семилетки (14, с. 42). 

Поэтому заменить в полной мере ста-
ционарной учебы краткосрочные курсы не 
могли, и для подготовки учительских кадров 
для начальных школ большое значение 
имела деятельность педагогических техни-
кумов, в том числе свердловских. На Урале 
из 26 педтехникумов в 1931 г. было выпуще-
но 609 будущих педагогов. Среди них самым 

большим был выпуск свердловского русско-
го педтехникума – 76 человек. Кроме того, 
свердловским татаро-башкирским педагоги-
ческим техникумом в этом году было подго-
товлено 20 учителей. Для сравнения скажем, 
что выпуск пермского педтехникума в 1931 г. 
составил 49 преподавателей (3, л. 29). 

В начале 1930/31 уч. г. обучение в 
свердловском русском педтехникуме прохо-
дило 343 человека, которые обучались на 
пяти отделениях: школьном (150 чел.), до-
школьном (60 чел.), политикопросвети-
тельном (68 чел.), внешкольном (25 чел.), 
отделении труда (40 чел.). В свердловском 
татаро-башкирском педтехникуме на трех 
отделениях (школьном, политикопросвети-
тельном, внешкольном) обучалось 128 че-
ловек (2, л. 111). 
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В техникумы принимались лица, окон-
чившие общеобразовательные школы по-
вышенного типа, либо обучавшиеся на спе-
циальных педагогических курсах. В сверд-
ловский русский педтехникум на первый 
курс в 1931 г. было принято 109 выпускни-
ков фабрично-заводских семилеток (ФЗС) и 
16 выпускников школ крестьянской (кол-
хозной) молодежи (ШКМ), а также 7 чело-
век, прошедших специальные подготови-
тельные курсы. В татаро-башкирском тех-
никуме количество принятых на первый 
курс выпускников школ повышенного типа 
было небольшим – 27 человек из 172-х за-
численных на 1 сентября 1931 г. Зато специ-
альные подготовительные курсы в нацио-
нальном среднем учебном заведении за-
кончило 120 человек (2, л. 130). 

При проведении набора в техникумы к 
каждому учебному заведению прикрепля-
лись определенные районы Уральской об-
ласти, куда педтехникумы посылали свои 
вербовочные бригады. Так, летом 1931 г. к 
свердловскому русскому педтехникуму бы-
ло прикреплено десять районо и город 
Свердловск, а татаро-башкирский техникум 
набирал учащихся для учебы из лиц нацио-
нальных меньшинств всех районов Урала 
(2, л. 192). В 1933 г. свердловский русский 
педтехникум посылал 14 вербовочных бри-
гад в 12 районов (8, л. 165). Желавшие по-
ступить в учебное заведение сдавали экза-
мены, однако конкурса среди тех, кто ус-
пешно прошел вступительные испытания, 
не было. Более того, имели место случаи, 
когда набор в свердловские техникумы со-
провождался определенного рода конку-
ренцией с педагогическими учебными заве-
дениями других городов, которые пытались 
переманить желающих учиться. 

В педтехникумах обучались, главным 
образом, девушки. Так, в марте 1931 г. в 
свердловском русском педтехникуме лиц 
женского пола было 506 из 586 учащихся 
(84,3%) Всего в Уральской области процент 
девушек в педтехникумах составил 69% (3, 
л. 141. Подсчитано авторами). Что касается 
свердловского татаро-башкирского технику-
ма, то здесь, наоборот, количество обучав-
шихся юношей преобладало – в марте 1931 г. 
их было 109 человек из 181 обучающегося 
(60%) (3, л. 141. Подсчитано авторами). 

В первой половине 1930-х гг. оба 
свердловских педтехникума, имея общее 
количество обучающихся более 500-600 че-
ловек, размещались в одном общем учеб-
ном корпусе в здании бывшей Первой ека-
теринбургской женской гимназии по адресу 
ул. Карла Либкнехта, 9. В результате сверд-
ловский русский педтехникум в начале 
1930-х гг. был переведен на трехсменные 
занятия (2, л. 111). В 1932/33 уч. г. в 18 груп-

пах при наличии 9 аудиторий занятия здесь 
проводились в две смены: с 8 часов 30 мин 
до 14 часов и с 14 часов 30 мин до 20 часов 
30 мин (6, л. 67). Татаро-башкирский пед-
техникум помещался в том же здании, что и 
русский. В 1932 г. он занимал 6 комнат при 
9 учебных группах (6, л. 36) и тоже был вы-
нужден работать в несколько смен. 

С конца 1920-х гг. финансирование пед-
техникумов осуществлялось за счет местного 
бюджета, обучение в этих учебных заведени-
ях было бесплатным, в начале 1930-х гг. 
здесь 70-80% учащихся получали стипендию 
– до 40 руб. ежемесячно (2, л. 474). 

В первой половине 1930-х гг. в отличие 
от последующего периода характерным для 
свердловских педтехникумов было наличие 
наряду со школьным отделением других от-
делений. В татаро-башкирском педтехни-
куме в 1932/33 уч. г. действовали отделения 
детского коммунистического движения и 
политпросветработы (6, л. 93). В русском 
педтехникуме в 1932/33 уч. г. наряду со 
школьным отделением функционировали 
отделения детского коммунистического 
движения, политпросветработы, дошколь-
ное, политехническое, физкультурное и 
различные курсы. В 1933/64 уч. г. в русском 
педтехникуме кроме школьного, дошколь-
ного и физкультурного отделений в течение 
года существовало дефектологическое от-
деление (8, л. 169). 

Многое зависело от преподавательско-
го состава учебных заведений. Весной 
1933 г. в свердловском русском педтехнику-
ме работало 34 преподавателя, 24 из них 
имело высшее и незаконченное высшее об-
разование, 10 человек были членами 
ВКП(б) и трое – ВЛКСМ (6, л. 62). В татаро-
башкирском техникуме в тот же период из 
28 преподавателей среднее образование 
имели большинство – 18 человек (6, л. 96). 
При этом большинство преподавателей это-
го национального педагогического учебного 
заведения (60%) было русскими и не знало 
татарского языка, что осложняло препода-
вание, т. к. многие из учащихся техникума 
русским языком не владели (12, л. 99). 

В 1935 г. секретарем Ленинского рай-
кома ВКП(б) г. Свердловска указывалось на 
недостаточный уровень педагогической 
квалификации преподавателей татаро-
башкирского техникума и было предложено 
направить для учебы в вечерний институт 
пятерых человек и в заочный – двух (12, 
л. 112). Недостаточным был уровень обще-
образовательной и профессиональной под-
готовки руководства татаро-башкирского 
техникума. Так, его директор в начале 1930-
х гг. Тухватиллин имел образование в объе-
ме коммунистического университета и стаж 
педагогической работы – три года (4, 
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л. 176). Заведующий учебной частью татаро-
башкирского техникума в 1931-1933 гг. 
К. А. Галеев имел образование лишь в объ-
еме двухгодичной совпартшколы (6, л. 96). 

В то же время директор свердловского 
русского педтехникума Евгений Георгиевич 
Георгиев закончил Академию коммунисти-
ческого воспитания и имел значительный 
стаж педагогической работы; незакончен-
ное высшее образование имел и зав. учеб-
ной частью этого учебного заведения – Ва-
силий Сергеевич Богданов (2, л. 104). 

Учебные планы педагогических техни-
кумов в исследуемый период включали в 
себя изучение таких предметов, как: мате-
матика, история классовой борьбы, немец-
кий язык, физика, русский язык, педагоги-
ка, география, биология, педология, химия, 
физкультура, политэкономия, военное дело, 
работа в мастерских и некоторые другие. 
Кроме того, в качестве особых предметов 
выделялись: методика преподавания рус-
ского языка, методика преподавания обще-
ствоведения и географии. Специфическими 
для педагогических учебных заведений бы-
ли такие предметы, как детское коммуни-
стическое движение и политпросветработа. 

Что касается татаро-башкирского пед-
техникума, то особых, отличных от общих, 
предложенных Наркомпросом программ 
изучения предметов здесь не было. Лишь на 
первом курсе в этом национальном учебном 
заведении предусматривалось изучение 
трех языков – татарского, немецкого и рус-
ского. Это представляло большие трудности 
для учащихся вследствие того, что в педтех-
никум принимались люди, зачастую почти 
не знавшие русского языка (6, с. 93-94). 

В первой половине 1930-х гг. постепен-
но изживались недостатки, связанные с 
комплексным построением программ и 
бригадно-лабораторными методами обуче-
ния, получившими распространение в 
учебном процессе в 1920-е гг. Так, в 1932/33 
уч. г. в свердловском русском педтехникуме 
преподавание начиналось со вступительных 
лекций, за которыми следовала самостоя-
тельная лабораторная работа учащихся под 
консультативным руководством преподава-
телей. Завершалось обучение проведением 
заключительной конференции и сдачей за-
чета с оценкой по четырехбалльной системе 
(6, л. 69). В 1933/34 уч. г. в отчете о дея-
тельности этого техникума уже говорится о 
лекционно-лабораторном методе работы, 
когда 35% учебного времени отводилось на 
лекции, 40-45% на проведение бесед и 25% 
на самостоятельную работу учащихся. При 
этом отмечается практика проведения те-
кущего учета успеваемости на беседах и 
консультациях (8, л. 170). 

Теоретические занятия учащихся пед-
техникумов чередовались с проведением пе-
дагогической практики в школах и дошко-
льных учреждениях города Свердловска. В 
октябре 1934 г. свердловская школа №58 
была превращена в базу для проведения пе-
дагогической практики учащимися педтех-
никумов. Учителям этой школы за их дея-
тельность в организации педпрактики зара-
ботная плата была увеличена на 25% (5, л. 7). 

В постановлении ЦК ВКП(б) от 25 ию-
ня 1930 г. «О всеобщем обязательном на-
чальном обучении» указывалось, что наря-
ду с введением начального всеобуча, необ-
ходимо с 1930/31 уч. г. приступить к введе-
нию обязательного семилетнего всеобуча в 
городах, фабрично-заводских районах и ра-
бочих поселках, установив обязательность 
обучения в семилетке для кончающих в 
этом году начальную школу (13, с. 98). Вы-
полнение этой задачи требовало подгото-
вить учителей-предметников для общеоб-
разовательных школ повышенного типа. 

В Уральской области для выполнения 
указаний большевистского руководства 
требовалось подготовить к 1 сентября 1931 г. 
1036 учителей, в то время как выпуск из 
высших педагогических заведений Урала в 
1931 г. составлял 370 человек (3, л. 238). По-
этому УралОНО был разработан план про-
ведения краткосрочных курсов подготовки 
преподавательских кадров для повышен-
ных общеобразовательных школ. В Сверд-
ловске такие трехмесячные курсы проводи-
лись при открывшемся 26 августа 1930 г. 
Уральском индустриально-педагогическом 
институте (УрИПИ). На этих курсах весной-
летом 1931 г. должно было пройти подго-
товку 120 учителей-предметников по физи-
ке (3, л. 238). УрИПИ был 86-м вузом стра-
ны и с первых шагов развивался как высшее 
учебное заведение, готовящее педагогиче-
ские кадры в большей степени для общеоб-
разовательной школы. 

Первоначально количество студентов в 
институте было небольшим. На 1 января 
1931 г. на дневном отделении обучалось все-
го 66 студентов. Продолжительность обуче-
ния устанавливалась от 2,5 до 3,5 лет. В со-
став вуза входило восемь факультетов: ис-
торико-экономический, физико-техничес-
кий, химико-технологический, педагогиче-
ский, литературный, химический и органи-
зационно-инструкторский (21, с. 19). В 
1932 г. в УрИПИ насчитывалось 9 кафедр, 
на которых читались курсы: физики, хи-
мии, математики, технологии, графики, ме-
ханики, минералогии, геодезии, экономи-
ческой статистики, химического анализа и 
химической технологии воды и топлива, 
физической химии, истории, философии, 
педагогики, психологии, педологии, анг-
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лийского и немецкого языков, физической 
культуры и военного дела (15, с. 55). В 
1931/32 уч. г. в институте обучалось уже 237 
человек. По подсчетам В. П. Леднева из них 
169 человек (больше половины) ориентиро-
валось на профессионально-технические 
специальности (18, с. 55). 

И все-таки, на наш взгляд, в значи-
тельной степени УрИПИ был высшим учеб-
ным заведением, где готовились преподава-
тели-предметники для общеобразователь-
ных школ. Некоторые исследователи ука-
зывают, ссылаясь на постановление Сов-
наркома РСФСР от 25.08.1930 г., что УрИ-
ПИ был создан «для подготовки преподава-
тельских кадров для школ ФЗУ и ФЗС» (22, 
с. 87). Все это верно, однако в 1930 г. были 
ликвидированы школы второй ступени, и 
старшие классы общеобразовательных 
школ функционировали только в повышен-
ных школах с профессиональными уклона-
ми – индустриальными и сельскохозяйст-
венными. В официальном статистическом 
справочнике тех лет «Уральское хозяйство в 
цифрах 1931-1932 гг.» указывается, что об-
щеобразовательными школами повышен-
ного типа на Урале являются только фаб-
рично-заводские семилетки (ФЗС) и школы 
крестьянской (колхозной) молодежи 
(ШКМ) (25, с. 315). Согласно данным стати-
стики в 1931/32 уч. г. в городах Уральской 
области действовала 291 ФЗС, в сельской 
местности – 293 ШКМ (25, с. 315). 

Не случайно в начале 1930-х гг. и педа-
гогические вузы создавались со специали-
зацией как индустриальные или сельскохо-
зяйственные. Например, в Уральской об-
ласти на базе бывшего педагогического фа-
культета Пермского университета был от-
крыт Пермский индустриально-педагоги-
ческий институт, в Тюмени – аграрно-
педагогический педвуз (26, с. 233). 

Таким индустриально-педагогическим 
институтом и был УрИПИ. Из стен подобных 
вузов выпускались специалисты широкого 
профиля (цикловики, как тогда говорили). 
Циклы предметов были разными: общест-
венно-экономический (обществоведение, 
экономическая география, родной язык и 
литература), физико-технический (матема-
тика, физика, механика), естественно-
технологический (станковедение, химия, 
технология). Для школ крестьянской моло-
дежи и средних сельских школ учителей го-
товили аграрно-педагогические вузы. По-
скольку сельские школы были малоком-
плектными, учителя сельских школ должны 
были быть «многостаночниками» и их гото-
вили как специалистов широкого профиля. 

В школах фабрично-заводского учени-
чества (ФЗУ) также преподавались общеоб-
разовательные предметы и требовались со-

ответствующие преподаватели. 1930/31-
1931/32 уч. гг. были временем, когда руко-
водство и преподавательский состав УрИ-
ПИ проводили работу по четкому уяснению 
профиля вуза – кого готовить? В марте 
1931 г. в институте был проведен ряд сове-
щаний по этой проблеме. Материалами для 
разработки документов, определяющих 
подготовку специалистов, служили учебные 
программы и планы работы ФЗУ и техни-
кумов, а также информация, полученная 
преподавателями во время посещения ими 
промышленных предприятий (24). 

Вместе с дневным при УрИПИ были 
созданы заочное и вечернее отделения, 
функционировал рабочий факультет (раб-
фак), филиалы которого были созданы в Че-
лябинске, Нижнем Тагиле, Сарапуле, Не-
вьянске, Ирбите, Алапаевске, Бакале. На 1 
июня 1932 г. при институте (с учетом филиа-
лов) обучались 411 рабфаковцев (18, с. 55). 

Чрезвычайно остро стоял в институте и 
вопрос о преподавательских кадрах. Боль-
шинство профессоров, доцентов, ассистен-
том работали в вузе по совместительству. В 
поименном списке штатных работников 
УрИПИ на 1 февраля 1932 г. значилось все-
го 17 человек. Среди них заведующий ка-
федрой физики профессор П. А. Смирнов; 
заведующий кафедрой химии профессор 
М. А. Докукин; профессор А. Н. Гвоздев; до-
цент В. А. Курбатов; доцент Н. А. Менчин-
ская; доцент З. Ф. Торбакова; доцент 
Р. П. Караковская; Д. Э. Скворцов (23, с. 21). 

В 1932 г. в УрИПИ работало среди 
штатных сотрудников 6 доцентов, 2 асси-
стента, 6 аспирантов, 1 преподаватель. Со-
вместителями было 5 профессоров, 25 до-
центов и 2 ассистента. Таким образом, 75% 
преподавателей были совместителями. На-
кануне учебного года в институте некому 
было вести занятия по педагогическим дис-
циплинам и методику преподавания специ-
альных дисциплин (7, л. 113). 

За два года своего существования 
Уральский индустриально-педагогический 
институт не имел своего здания и распола-
гался в съемных помещениях. В сентябре 
1930 г. институт располагался в четырех 
комнатах в здании педагогического техни-
кума (ул. К. Либкнехта, 9). Институту было 
разрешено пользоваться несколькими ауди-
ториями, принадлежащими техникуму (18, 
с. 56). В 1931 г. он уже размещался в поме-
щении ФЗС №11 (сейчас здание УрФУ по ул. 
Куйбышева), а зимой 1932 г. институт был 
переведен в здание по ул. 8 Марта, 62 (сей-
час здание УрГЭУ) (18, с. 57). 

Первым директором УрИПИ был Се-
мен Давыдович Аносов, ставший во главе 
вуза в возрасте 32-х лет. Он родился в кре-
стьянской семье, учился в Варшавском уни-
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верситете. Служил в Красной Армии с 
1918 г. по 1920 г. После войны закончил 
Дальневосточный университет, в котором 
позже преподавал историю и философию. В 
марте 1931 г. директором института была 
назначена Анна Николаевна Бычкова, член 
ВКП(б) с 1906 г. , председатель Свердлов-
ского горсовета. В 1920-е гг. А. Н. Бычкова 
была на руководящей работе в органах на-
родного образования в Свердловске. После 
ее отъезда в Москву в ноябре 1931 г. 
С. Д. Аносов, вновь вернувшийся на пост 
директора института, одновременно с 
1932 г. занимал должность заведующего 
свердловским горОНО. Совмещение долж-
ностей было символичным. Именно в конце 
1932 г. окончательно определился профиль 
института как учебного заведения, готовя-
щего преподавателей общеобразовательных 
дисциплин для средней школы. Все техни-
ческие специальности в 1933 г. были пере-
даны другим высшим учебным заведениям 
города Свердловска, а сам он стал назы-
ваться Уральским педагогическим институ-
том. В 1933 г. УПИ был переименован в 
Свердловский государственный педагогиче-
ский институт (СГПИ) (21, с. 20).  

В августе 1933 г. директором института 
назначается Владимир Евгеньевич Семе-
нов. Родившийся в семье служащего желез-
ной дороги в Смоленске, он длительное 
время учительствовал в Смоленской облас-
ти, был директором школы, высшее образо-
вание получил в Академии коммунистиче-
ского воспитания. 

Четкое определение профиля вуза по-
зволило внести в его учебную деятельность 
много нового. С 1932/33 уч. г. был осущест-
влен переход на твердые учебные планы. 
Изменения произошли в методиках препо-
давания: бригадно-лабораторный метод как 
универсальный и бригадная форма обуче-
ния как обязательная были ликвидирова-
ны. В преподавании увеличилось значение 
лекций и самостоятельной лабораторной 
работы студентов (9, л. 6). В 1932 г. институ-
ты были переведены на шестидневную не-
делю при шестичасовом учебном дне с ус-
тановлением 50 рабочих недель в году и 
введении единых студенческих каникул. 
Вводилась дифференцированная форма 
оценок знаний, устанавливались две зачет-
ные сессии в учебном году, экзамены и ди-
пломные работы (21, с. 20). 

В сентябре 1934 г. с целью подготовки 
кадров для неполных средних школ по уско-
ренной программе при СГПИ был открыт 
учительский институт. В его состав входили 
отделения: физико-математическое, геогра-
фическое, историческое, литературное. Вы-
пускники учительских институтов получали 
неполное среднее образования. В этом же 

году были организованы курсы для подго-
товки в вуз и для сдачи учительских экзаме-
нов (экстерном) за высшую школу (21, с. 20). 
Именно учителями-предметниками для 
средних школ были те, кто закончил дневное 
(58 человек) и вечернее (48 человек) отделе-
ния в 1934 г.: квалификацию учителя химии 
получили 27 выпускников и учителя общест-
воведения 13 человек (23, с. 21). 

Что касается заочного отделения, то в 
первой половине 1930-х гг. в СГПИ работа 
заочного сектора еще не была налажена: в 
1932/33 уч. г. отсев заочников составлял 
50% от числа принятых (9, л. 7). Многие 
учителя, учившиеся заочно, сталкивались с 
большими трудностями, бросали учебу, ли-
бо отчислялись за систематическое невы-
полнение плана. К 17 сентября 1933 г. на 
планировавшиеся в институте 350 мест на 
заочное отделение было подано 98 заявле-
ний (9, л. 7). Однако редко кому из заочни-
ков удавалось завершить обучение. 
В. Г. Чуфаров приводит парадоксальный 
факт, что за 1931-1935 гг. свердловский пед-
институт окончил только один человек (24, 
с. 252). Несмотря на то, что с 1931 по 1935 гг. 
численность студентов дневной и заочной 
формы обучения в СГПИ возросла с 130 че-
ловек до 942-х, качественный состав вуза 
оставлял желать лучшего: из 66 преподава-
телей в 1935 г. было лишь 2 профессора и 20 
доцентов, велика была доля совместителей 
– 27 специалистов из 66 (21, с. 21). 

Таким образом, к середине 1930-х гг. 
СГПИ окончательно формируется как выс-
шее учебное заведение педагогического об-
разования, готовящее учителей-предмет-
ников для средних и неполных средних 
школ. Пединститут и свердловские педаго-
гические техникумы вместе с создавшимися 
на базе этих учебных заведений курсами 
подготовки учителей сыграли важную роль 
в деле обеспечения преподавательскими 
кадрами общеобразовательных школ Урала 
и введения всеобщего обучения в крае.  

Если говорить об особенностях дея-
тельности педагогических учебных заведе-
ний города Свердловска в первой половине 
1930-х гг., то хотелось бы отметить крайне 
низкий уровень материального обеспечения 
этих образовательных учреждений, их пре-
подавателей и учащихся. Это связано преж-
де всего с резким снижением жизненного 
уровня населения с конца 1920-х гг. в связи 
с начавшимся формированием темпов ин-
дустриализации и коллективизации. В это 
время в городах происходит замена свобод-
ной торговли товарами первой необходимо-
сти нормированным распределением через 
закрытые потребительские кооперативы 
посредством введения так называемых за-
борных книжек, т. е. карточек.  
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Питание, получаемое по карточкам в 
магазинах и в столовых, было недостаточ-
ным и низкокалорийным. Об этом свиде-
тельствуют материалы обследований сверд-
ловских педтехникумов. Так, весной 1933 г. 
в свердловском русском педтехникуме уча-
щиеся не получали в день даже положенно-
го им пайка 800 г хлеба (6, л. 67). Комисси-
ей, проводившей обследование техникума, 
отмечались жалобы учащихся: «Не живем, 
а голодаем» (6, л. 68). В 1933/34 уч. г. в рус-
ском педтехникуме в столовой в небольшом 
помещении обслуживалось в день 700 че-
ловек посетителей, что приводило к боль-
шим очередям (8, л. 166). 

В татаро-башкирском педтехникуме в 
декабре 1932 г., поскольку студенты не име-
ли возможности заплатить за обеды необ-
ходимую сумму, чтобы уменьшить стои-
мость каши, она подавалась без соли (6, 
л. 104). Учащиеся для получения обеда про-
стаивали в очереди 2-3 часа, так как столо-
вая, обслуживавшая 900 человек, помеща-
лась в двух небольших помещениях и имела 
одно раздаточное окно (6, л. 103). 

Плохо были обеспечены воспитанники 
техникумов одеждой и обувью. В декабре 
1930 г. в свердловском русском педтехни-
куме из-за отсутствия теплых вещей уча-
щиеся не могли выехать на производствен-
ную практику в школы. Директор технику-
ма Е. Г. Георгиев обратился в партийные 
органы с просьбой воздействовать на Урал-
торг для того, чтобы учащиеся получили 
необходимую одежду и обувь (11, л. 11). В 
декабре 1932 г. 6 человек воспитанников та-
таро-башкирского техникума, не имея воз-
можности одеться соответствующим обра-
зом, не ходили на занятия (6, л. 103). Мно-
гие учащиеся не имели сменной пары ниж-
него белья и неделями не делали его заме-
ны (6, л. 103). 

Несколько лучше обстояло дело с обес-
печением продуктами и предметами первой 
необходимости в УрИПИ-СГПИ. В начале 
1931 г. для улучшения снабжения студентов 
уральских вузов Уралоблсоюзом потреби-
тельской кооперации были организованы 
закрытые распределители в Свердловске и 
других городах (24). Для того чтобы улуч-
шить питание студентов, в 1931 г. директо-
ром УрИПИ А. Н. Бычковой по комнатам в 
общежитиях создавались бытовые коммуны 
(23, с. 23). В 1933 г. институт заключил до-
говоры с рядом хозяйств на селе и создал 
свою собственную продовольственную базу: 
5 га земли, 17 коров, 3 лошади, 60 кроликов. 
При институте работали свои пошивочная, 
сапожная мастерские и парикмахерская (23, 
с. 20-21). Особое значение для улучшения 
положения с продовольствием имело за-
ключение договора институтом с Ларихин-

ской МТС (9, л. 5). Однако материальное 
положение студентов УрИПИ-СГПИ оста-
валось тяжелым. В 1932-33 уч. г. из-за мате-
риальных трудностей вуз оставили 65 обу-
чавшихся (9, л. 7). 

В начале 1930-х гг. тяжелыми были и 
условия проживания в общежитиях сверд-
ловских педтехникумов и пединститута. Об-
следование общежития русского техникума 
осенью 1933 г. выявило большую скучен-
ность проживающих здесь учащихся, 
вплоть до того что многие спали по двое на 
одной кровати. При этом половина крова-
тей не имели матрацев, обеспеченность 
одеялами и простынями постелей составля-
ла 20% (6, л. 67). Осенью 1933 г. из-за холо-
дов и нехватки топлива 250 человек, про-
живавших в общежитиях русского педтех-
никума, были переселены в зал отопляемо-
го учебного корпуса (8, л. 165). 

В двух общежитиях свердловского та-
таро-башкирского педтехникума (по ул. Бе-
линского, 34 и ул. Сакко и Ванцетти, 8), рас-
считанных на 160 мест, весной 1933 г. раз-
мещалось 260 человек, в результате не хва-
тало даже кроватей и многие спали на сто-
лах (6, л. 89). Здесь в морозные зимние ме-
сяцы нередки были случаи с перебоями в 
отоплении из-за нехватки дров. Так, в де-
кабре 1930 г. в общежитии татарского тех-
никума из-за отсутствия топлива несколько 
дней не топились печи и замерзающие 
учащиеся вынуждены были временно пере-
ехать в отапливаемые общежития УралОНО 
(11, л. 11). 

Что касается свердловского пединститу-
та, то в начале 1931 г. для строительства об-
щежития для студентов из местного бюдже-
та было выделено 15 тыс. рублей (2, л. 7), и в 
феврале этого же года засыпные здания ба-
рачного типа по адресу ул. 8 марта, 159 и 161 
были построены и заселены студентами. Об 
условиях проживания здесь свидетельствуют 
такие факты, как отсутствие в зданиях водо-
провода и канализации, а до 1934 г. и элек-
трического освещения (9, л. 5). 

Острый недостаток необходимых учеб-
ных помещений, голод и холод начала 1930-
х гг. начали преодолеваться в 1934 г. Именно 
в это время СГПИ, размещавшийся ранее в 
арендуемых помещениях, получил в собст-
венное владение здание бывшей городской 
думы по улице Малышева, 46, а также кир-
пичный дом для преподавателей в Банков-
ском переулке, 9 (23, с. 25). Расширилось 
финансирование института: если в 1933 г. 
средний расход денег на одного студента со-
ставлял 1722 руб., то в 1934 г. – уже 2392 руб. 
(22, с. 20). В 1935 г. свердловский русский 
педтехникум переехал в здание по улице 
Толмачева, 8. В 1934 г. этот техникум полу-
чил для размещения учащихся новые теп-
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лые дома, где раньше размещались различ-
ные административные учреждения и архив 
(8, л. 165). Большое значение имела ликви-
дация в стране в 1935 г. нормированной 
(карточной) системы распределения среди 
населения продуктов питания и товаров 
первой необходимости. 

Одной из характерных черт советского 
периода истории, в т. ч. в первой половине 
1930-х гг. была особая роль организаций 
ВКП(б) и ВЛКСМ в обеспечении государст-
венного руководства (в том числе идеоло-
гического) учебными заведениями. В нача-
ле 1930-х гг. при свердловском русском пед-
техникуме действует партячейка, в составе 
которой насчитывалось 8 коммунистов. Она 
включала лишь преподавателей и админи-
стративно-хозяйственный персонал (8, 
л. 167). Аналогичной по составу в 1933 г. 
была партгруппа при татаро-башкирском 
педтехникуме (6, л. 97). 

Иное дело – парторганизация педин-
ститута. Здесь в составе партячейки преоб-
ладали студенты. В конце 1933 г. партячей-
ка СГПИ насчитывала 53 человека (9, л. 6). 
При партячейке была группа «сочувствую-
щих». В условиях, когда в партии отсутство-
вал прием новых членов (по решению ян-
варского пленума ЦК ВКП(б) 1933 г.), такие 
группы включали в себя активистов, рабо-
тавших под руководством партийной орга-
низации. В группах «сочувствующих» про-
водились собрания, «сочувствующие» вы-
полняли партийные поручения.  

Большинство учащихся и студентов пе-
дагогических учебных заведений г. Сверд-
ловска в первой половине 1930-х гг. были 
комсомольцами. Но это было не подав-
ляющее большинство, как это было во вто-
рой половине XX века. В 1931 г. в свердлов-
ском русском педтехникуме из 586 обучав-
шихся членами ВЛКСМ являлись 322 чело-
века, в свердловском татаро-башкирском – 
из 181 воспитанника – 132 (3, л. 141). Весной 
1933 г. в русском педтехникуме комсомоль-
цев было 67% (6, л. 63), а в татаро-
башкирском – 75% (6, л. 68). Членство в 
ВЛКСМ давало основание партийным орга-
нам привлекать молодежь к участию в хо-
зяйственно-политических и культурных 
кампаниях на общественных началах. В на-
чале 1930-х гг. особое значение имело уча-
стие учащихся педагогических учебных за-
ведений в культурном походе в качестве 
культармейцев-общественников, обучав-
ших взрослое неграмотное населении. В 
1930/31 уч. г. по сведениям Уральской обла-
стной особой комиссии по ликвидации не-
грамотности комсомольцами свердловского 
татаро-башкирского педтехникума в Ман-
чажском районе было обучено 385 человек 
неграмотных из проживавших здесь пред-

ставителей национальных меньшинств (3, 
л. 471), а студентами УрИПИ в это же время 
в подшефных районах в культармию было 
завербовано 387 человек преподавателей-
культармейцев, работавших на обществен-
ных началах (24). 

В советский период партийные и ком-
сомольские органы одной из форм усиле-
ния производственной и общественной ак-
тивности населения считали организацию 
«социалистического» соревнования. Что 
касается «социалистического» соревнова-
ния в учебных заведениях, в том числе пе-
дагогических, то в 1930-е гг. это явление 
имело определенные особенности и в исто-
рической литературе получило неодно-
значную оценку. 

В свердловском пединституте и педтех-
никумах в этот период прежде всего броса-
ется в глаза формализм в организации со-
ревнования: погоня за количеством фор-
мально соревнующихся студентов, учащих-
ся и преподавателей. В 1933 г., например, 
одним из показателей активности сорев-
нующихся партийно-советские органы счи-
тали подписание договоров о соревновании 
между учебными группами, обучающимися 
и педагогами. Формальное подписание до-
говора считалось показателем участия в со-
ревнованиях (10, л. 7; 8, л. 169). В первой 
половине 1930-х гг. УрИПИ-СГПИ подпи-
сывал договоры о соревновании с Перм-
ским пединститутом, а свердловские пед-
техникумы с педтехникумом Перми.  

Другим показателем являлось количе-
ство соревнующихся, объявивших себя 
«ударниками», т. е. теми, кто брал на себя 
«повышенные обязательства» в осуществ-
лении различного рода деятельности. За-
частую оказывалось так, что ударники, по 
формальным показателям опережавшие ос-
тальных соревнующихся, не справляются со 
своей основной работой. Можно положи-
тельно оценить имевшее место соревнова-
ние за лучшее состояние комнат в общежи-
тиях, однако соревнования между учебны-
ми группами по уровню успеваемости, по-
сещаемости, качеству знаний приводило к 
припискам при подведении итогов, к сни-
жению качества обучения в угоду формаль-
ным количественным показателям. Если 
моральное поощрение победителей сорев-
нования путем занесения их на «красную 
доску» имело место в последующие перио-
ды, то от практики организации «черных 
досок», получившей широкое распростра-
нение в первой половине 1930-х гг. в даль-
нейшем пришлось отказаться. 

Большевистское руководство в изучае-
мый период требовало придерживаться 
«классового» подхода при комплектовании 
пединститута и педтехникумов: предпочте-
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ние отдавалась выходцам из рабочих и кре-
стьян за счет выходцев из бывших привиле-
гированных слоев. Так, в августе 1934 г. из 
допущенных к вступительным экзаменам 
рабочих и крестьян по своему социальному 
происхождению были: в свердловском рус-
ском педтехникуме – 70%, в татаро-баш-
кирском – 97% (8, л. 39. Подсчитано автора-
ми). В СГПИ из допущенных к вступитель-
ным испытаниям рабочих и крестьян было 
почти 57% (8, л. 39. Подсчитано авторами). 

Всеобъемлющим был идеологический 
контроль Коммунистической партии над 
деятельностью педагогических учебных за-
ведений. Партийные органы следили за 
тем, чтобы преподавание велось строго в 
соответствии с идеологическими установ-
ками высшего партийно-государственного 
руководства страны. Установки эти исходи-
ли из сталинской трактовки марксистского 
учения, и отступление от них расценивалось 
как политическая безграмотность. Это ка-
салось даже оговорок при изложении пре-
подавателями материала на занятиях, не-
удачно построенных фраз. Например, в 
журнале «Культфронт Урала» в июне 
1932 г. была помещена статья Д. Козлова 
«Улучшить работу педвузов и техникумов», 
в которой за «политическую неграмот-
ность» резкой критике был подвергнут пре-
подаватель математики УрИПИ В. А. Кур-
батов, потому что на занятии, рисуя эллипс 
на доске, сказал: «Вот вам, товарищи, гене-
ральная линия партии». Здесь же «полити-
чески безграмотным» было охарактеризо-
вано заявление на лекции в свердловском 
русском педтехникуме преподавателем Ку-
рочкиной, что уральские «шахтеры настоя-
щего дня – серые, грубые, с потертыми гла-
зами, кривыми ногами…» (16, с. 48). 

Если же преподаватели настаивали на 
своей версии идеологической трактовки из-
лагаемого ими материала, расходящейся с 
официальной идеологией, то они объявля-
лись оппортунистами, что в конечном счете 
вело к снятию их с занимаемых должностей 
(коммунистов исключали из ВКП(б)). На-
пример, в 1933 г. в правом оппортунизме 
был обвинен и снят с работы преподаватель 
философии СГПИ В. С. Соколов за то, что 
«внес теоретическую путаницу в вопросы о 
классах (признавал в основном два класса – 
рабочих и колхозников, единоличное кре-
стьянство относил к промежуточному клас-
су)» (9, л. 6). В оппортунизме был обвинен и 
преподаватель политэкономии пединститу-
та Клязник, который утверждал, что произ-
водственный труд в условиях советской 
экономики только тот труд, который непо-
средственно применялся на предприятиях. 
Особую негативную реакцию в парторганах 
вызывало то, что Клязник «труд… партии и 

т. Сталина не считал производительным, 
отождествляя труд т. Сталина с трудом Ни-
колая II» (9, л. 6). 

Подобные обвинения в «идеологических 
извращениях» выдвигались не только препо-
давателям общественных наук. В 
1932/33 уч. г. в пединституте с работы были 
сняты: профессор Гордон за «протаскива-
ние… идеологических установок в преподава-
ние истории Запада», преподаватель истории 
Нецкий за «биологизацию человека», препо-
даватель педагогики Прохоров за «апологе-
тизацию американской школы» (9, л. 6).  

В краткой хронике событий, связанных с 
историей УрГПУ, ее автор А. М. Лушников, 
описывая события с 1930 по 1934 г., трижды 
(декабрь 1931 г., январь 1932 г., февраль 
1934 г.) отмечает увольнения преподаватель-
ского состава из института за «оппортунисти-
ческие извращения» и «ошибки идеологиче-
ского характера» (19, с. 127-128). 

Особенно острый характер «борьба с 
оппортунизмом», «политической безгра-
мотностью», за «чистоту социального со-
става партии» приобретает в педагогиче-
ских учебных заведениях Свердловска во 
время партийных чисток 1933-1934 гг. 
Оценка этих кампаний не может быть одно-
значной: с одной стороны, в результате их 
проведения повышалась производственная 
и общественная активность членов ВКП(б), 
а с другой – из партии в ряде случаев не-
обоснованно исключались за «непролетар-
ско-крестьянское происхождение», «поли-
тическую неграмотность» и «пассивность». 

Чистки проводили специально создан-
ные партийными органами комиссии на 
партийных собраниях, на которые пригла-
шались и беспартийные преподаватели, 
учащиеся и сотрудники педагогических 
учебных заведений. Здесь заслушивались 
характеристики всех членов и кандидатов в 
члены ВКП(б) от директора до учащегося и 
технического сотрудника. Предметом оцен-
ки и обсуждения были производственная и 
общественная активность коммунистов, их 
поведение в быту и моральные качества, 
социальное происхождение, политическая 
грамотность и т. д. 

Количество исключенных из партии 
(«вычищенных») и получивших взыскания 
было значительным. Например, в СГПИ в 
сентябре 1933 г. из 53 членов и кандидатов 
ВКП(б) в результате чистки из партии было 
исключено 10 человек. Кроме того, пятеро 
из членов ВКП(б) в качестве наказания бы-
ли переведены в кандидаты, а двое в «со-
чувствующие» (9, л. 9). 

Таким образом, в первой половине 
1930-х гг. свердловские педагогические тех-
никумы и институт внесли существенный 
вклад в решение задачи введения всеобще-
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го обучения на Урале, обеспечив расши-
ряющуюся школьную сеть преподаватель-
скими кадрами. В условиях ускоренных 
темпов культурных преобразований в нача-
ле 1930-х гг. особую роль в подготовке педа-
гогов имела деятельность краткосрочных 
курсов подготовки учителей, действовав-
ших при педагогических учебных заведени-
ях. В то же время к середине 1930-х гг. в 
свердловских педтехникумах остались 
функционировать только школьные отде-
ления, что окончательно определило их 
профиль как учебных заведений, готовящих 
преподавателей для начальных училищ. К 

1933/34 уч. г. окончательно определился и 
профиль свердловского пединститута как 
высшего учебного заведения, готовящего 
учителей-предметников для общеобразова-
тельных школ. 

К 1935 г. значительно улучшилось ма-
териальное положение педагогических 
учебных заведений г. Свердловска: расши-
рилось их финансирование, обеспеченность 
учебными площадями. Повышение жиз-
ненного уровня населения страны косну-
лось преподавателей, сотрудников, учащих-
ся и студентов – голод и холод начала 1930-
х гг. ушли в прошлое. 
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ки на работы заключаются в квадратные скобки с указанием страницы при цитировании, на-
пример: «Текст цитаты…» (24, с. 56). Библиографическое описание оформляется по ГОСТ 
Р 7.0.5—2008 «Библиографическая ссылка. Общие требования и правила составления». Образ-
цы оформления представлены на сайте научных журналов УрГПУ journals.uspu.ru 
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