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МЕМУАРЫ О ДОМАШНИХ УЧИТЕЛЯХ В ДВОРЯНСКИХ СЕМЬЯХ РОССИИ XVIII В. 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: мемуары; домашнее обучение; учителя; дворянство; Россия; XVIII век.  

АННОТАЦИЯ. Характеризуются мемуары как основной источник информации об учителях, нани-
мавшихся обучать детей дворян на дому в России XVIII в. Раскрываются национальный состав учи-
телей, уровень их подготовки, формы найма, заработная плата, программы и методы обучения, 
формы наказания учеников, используемые учителями. 

Emelyanovа Аnnа Vyacheslavovna, 
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MEMOIRS ABOUT HOME TEACHERS IN THE NOBLE FAMILIES OF RUSSIA IN XVIII CENTURY 

KEY WORDS: memoirs; home education; teachers; noblesse; Russia; 18th century. 

ABSTACT. The article characterizes memoirs as the main source of information about the teachers em-
ployed by the nobility to educate their children at home in Russia in the 18th century. Ethnicity of teachers 
is revealed, as well as their level of training, forms of employment, wages, curricula and teaching methods, 
forms of punishment pupils used by teachers. 

емуары являются основным ис-
точником, характеризующим со-

став домашних учителей, их профессиональ-
ный уровень, программу обучения, взаимоот-
ношения учителей и учащихся в XVIII в. 
Из 66 выявленных нами мемуаров, затраги-
вающих вопросы обучения в дворянских 
семьях XVIII в., только в 24 имеются сведения 
о домашних учителях, при этом 4 автора сами 
выступали в качестве учителей – Ф. Ц. Ла-
гарп, Я. Я. Штелин, Г. С. Винский, А. Е. Пос-
пелов. Рамки небольшой статьи не позволяют 
рассмотреть все источники, поэтому ограни-
чимся мемуарами, авторы которых сами вы-
ступали в роли учеников, и рассмотрим, какая 
информация о домашних наставниках имеет-
ся в этих 20 воспоминаниях. 

Авторы 10 мемуаров принадлежали 
к высшему, среднему и низшему чиновниче-
ству (2–12-й классы Табели о рангах), пяте-
ро из них также занимались литературной 
деятельностью (Н. И. Греч, Ф. Ф. Вигель, 
А. Ю. Нелединский-Мелецкий, А. П. Степа-
нов, Н. Н. Муравьев). На военной службе со-
стояли генерал-майор Л. Н. Энгельгардт, 

полковник Е. П. Назимов, капитан А. С. Пиш-
чевич. Особое место среди авторов принад-
лежит А. Т. Болотову, ученому и писателю, со-
ставившему самые яркие воспоминания, 
в том числе и о домашних учителях. 

Важным для нас является вопрос 
о происхождении авторов мемуаров, т. е. 
о том, в какие семьи привлекались домаш-
ние учителя, насколько отличался уровень 
подготовки учителей в семьях элиты и 
низшего чиновничества. Большинство ав-
торов родились в семьях дворянской элиты 
и отразили в воспоминаниях состав учите-
лей, обучавших детей в таких семьях. Их 
отцы или родственники имели чины пер-
вых 5 классов Табели о рангах: дядя 
Е. Р. Дашковой − канцлер М. И. Воронцов, 
отец А. В. Орлова – генерал-поручик, быв-
ший директор Петербургской академии на-
ук, М. М. Муромцева − генерал-поручик, 
бывший тульский губернатор, Ф. Ф. Вигеля − 
киевский обер-комендант, Н. И. Греча – 
обер-секретарь Сената, Л. Н. Энгельгардта – 
могилевский губернатор, Н. Н. Муравьева – 
архангельский губернатор, И. М. Долгору-

М 
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кого – московский уездный предводитель 
дворянства. 

Отцы 10 авторов воспоминаний находи-
лись на военной службе или в отставке: зна-
менитый ученый России А. Т. Болотов родил-
ся в семье полковника Архангелогородского 
полка, И. В. Лопухин – обер-коменданта Кие-
ва и генерал-поручика, А. С. Пишчевич – ге-
нерал-майора, А. И. Рибопьер – бригадира, 
Н. Г. Левшина − премьер-майора, В. С. Хвос-
тов и Е. П. Назимов – в семьях отставных се-
кунд-майоров, С. Н. Глинка – в семье отстав-
ного капитана. В семьях низших офицерских 
чинов поручика и корнета гвардии воспиты-
вались С. П. Протасьев и П. П. Сумароков. 

Мемуары, пожалуй, единственные 
в своем роде источники, отражающие ти-
пичную картину того времени: приглаше-
ние домашних учителей в семью для одно-
временного обучения нескольких детей. Ав-
торы вспоминают, как обучались вместе 
с братьями, сестрами, близкими и дальни-
ми родственниками. Общее число обучае-
мых детей – 47 человек, причем в 9 мемуа-
рах точное количество обучаемых детей ус-
тановить не удалось. Лишь трое авторов – 
А. И. Рибопьер, И. В. Лопухин, А. С. Пиш-
чевич – обучались индивидуально. 

Только в трех мемуарах речь шла о до-
машних учителях, преподававших в Санкт-
Петербурге (Е. Р. Дашкова, Н. И. Греч, 
А. И. Рибопьер), в семи воспоминаниях – об 
учителях в московских семьях и родовых 
имениях этих дворян в Центральной Рос-
сии, куда семьи выезжали на лето (А. В. Ор-
лов, И. М. Долгоруков, Н. Г. Левшин, 
П. П. Сумароков, А. Ю. Нелединский-Ме-
лецкий, М. И. Муромцев). В половине ме-
муаров речь велась об учителях, трудившихся 
в дворянских семьях различных губерний – 
Киевской (Вигель), Псковской (Назимов, 
Хвостов), Смоленской (Глинка, Энгельгардт), 
Тульской, Псковской, Эстляндской (Болотов), 
Тамбовской (Протасьев), Новгородской (Му-
равьев), Калужской (Степанов). 

В самых больших по объему и содержа-
тельных мемуарах А. Т. Болотова имеются 
сведения об учителях первой половины 
XVIII в. (1730−1740 гг.); об учителях сере-
дины XVIII в. рассказывается в воспомина-
ниях Е. Р. Дашковой; в остальных мемуарах 
речь идет об обучении во второй половине 
столетия. 

Особый интерес представляют сведе-
ния о национальном составе домашних 
учителей. Поскольку их в семьях было по 
нескольку человек и они часто менялись, 
в 20 воспоминаниях речь идет о 74-х препо-
давателях: 18 из них были русскими (24 %), 
45 – иностранцами (61 %). В 12 случаях ав-
торы умалчивают о национальной принад-
лежности учителей, не упоминают даже их 

имен, на основе которых можно было бы 
высказать предположения о стране, из ко-
торой они прибыли. Среди иностранцев 
преобладали французы (19 человек) и нем-
цы (13 человек), были и итальянцы (3), 
швейцарцы (2); упоминаются голландец, 
поляк, чухонец (видимо, финн или эстонец). 

Судя по мемуарам, учителя из русских, 
приглашаемые в семьи, имели разные 
должности, но обучали недолго: их заменя-
ли иностранцами, которые вели не только 
иностранные языки, но и другие предметы. 
Так, в 1744 г. в Пскове 6-летнего Андрея Бо-
лотова учил грамоте старик-малороссия-
нин, чистописанию – «маленький писарь 
Красиков» [1]. В 1747 г. отец Болотова, пол-
ковник Архангелогородского полка, рас-
квартированного в мызе Лайшлос (Прибал-
тика), поручил обучение 9-летнего сына 
чтению, письму, арифметике и немецкому 
языку унтер-офицеру немцу Миллеру. 
В 1752 г. в родовом селе Дворянинове Алек-
синского уезда Тульской губернии для 15-лет-
него Болотова, ставшего сиротой, нашли 
для повторения иностранных языков «ста-
ричка из дворянского рода, который был 
в плену и возвратясь оттуда, не имея при-
станища, работал домашним учителем». Он 
жил в доме Болотовых: «говорил, что знает 
немецкий и другие иностранные языки», 
«однако языками владел не лучше учени-
ка», «лучше сказать позабыл» их [Там же]. 
В семье витебского воеводы в 1775 г. 9-летнего 
Льва Энгельгардта начал обучать русской 
грамоте дьячок униатской церкви, к которому 
мальчик сам ходил в дом и «едва в два года 
выучился порядочно читать» [16, с. 17]. 

В конце XVIII в. для обучения началам 
наук в семьях дворян начали использовать 
преподавателей народных училищ, подго-
товленных по новой методике и хорошо 
владевших предметом. В семье генерал-
поручика, бывшего тульского губернатора 
М. В. Муромцева в 1796 г. уроки русского и 
математики давал учитель народного учи-
лища Сахаров, который летом приезжал из 
Данково в родовое имение, расположенное 
в селе Баловнево (Рязанская губерния) и, 
по-видимому, жил в доме. «У этого учителя 
в народном училище ученики ... были от-
личные. И я знал нескольких дворян, окон-
чивших у него свое воспитание, которые по-
сле того отлично служили» [8, с. 62]. 

Мемуары отражают практику пригла-
шения для обучения детей в богатые дво-
рянские семьи преподавателей из универ-
ситетов и академий. В 1779 г. в московский 
дом Долгоруковых, принадлежавших к зна-
менитому дворянскому роду, в качестве 
учителя русской словесности приходил ор-
динарный профессор истории, нравоучения 
и красноречия Московского университета, 
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его будущий ректор Х. А. Чеботарев. Сту-
дент Курика (учебное заведение неизвест-
но) преподавал латинский язык, студент 
Московской духовной академии Михайло 
Гумылевский толковал церковную историю, 
Закон Божий и катехизис. Интересно, что 
Иван Долгоруков в 1777 г. сам посещал лек-
ции в Московском университете вместе со 
своим домашним наставником французом 
Совере. Вечером при возвращении из уни-
верситета Совере объяснял и повторял 
с юношей профессорские лекции. 

Профессор Х. А. Чеботарев в 1786 г. 
преподавал русский язык в семье младшего 
из пяти братьев графов Орловых – Влади-
мира Григорьевича, бывшего директора 
Академии наук. Уроки его сына Александра 
начались с исправления «журнала путеше-
ствия в Нижний Новгород», который соста-
вил сам 17-летний ученик [11, с. 146]. 

Мемуары ярко отражают обыкновение, 
распространявшееся на протяжении всего 
XVIII столетия, – приглашать в качестве 
домашних учителей иностранцев. В воспо-
минаниях содержится яркая, интересная 
информация об этих учителях, предметах, 
которые они вели, их уровне знаний, мето-
дике преподавания, характере, взаимоот-
ношении с учениками. 

Наиболее ранние подобные сведения 
содержат мемуары А. Т. Болотова. Об унтер-
офицере Миллере, у которого он начал обу-
чаться в 1747 г., сообщается следующее: он 
прибыл из Любека, «никаким наукам не 
умел, кроме одной арифметики, которую 
знал твердо, да и умел также читать и пи-
сать очень хорошо по-немецки, почему за-
ключаю, что надобно быть ему какому-
нибудь купеческому сыну, и притом весьма 
небогатому и воспитанному в простой шко-
ле, и весьма просто и низко» [1]. А. Т. Бо-
лотов описывает и методику его обучения – 
механическое заучивание слов и вокабул: 
«До глаголов же и до прочих частей нам 
с ним и дела не было, и потому можно ска-
зать, что все учение его было, прямо ска-
жем, топорной работы, почему и неудиви-
тельно, что не было от того и дальнего успе-
ха, ибо память моя отягощаема была только 
множеством вокабул, но которые я столь же 
скоро опять, по молодости своей, позабы-
вать мог, как и выучивался, пользы же от 
того было очень мало» [Там же]. 

В 1750–1752 гг. А. Т. Болотов обучался 
в доме генерал-аншефа Я. В. Маслова в Пе-
тербурге. Уроки проводил француз Лапис, 
который был «ученым человеком, читал 
много французских книг, но не знал, что 
ему делать с детьми». Занятия велись каж-
дый день до обеда «у самого генерала 
в предспальне». Учитель не знал русского 
языка, и с ним дети разговаривали только 

по-французски. Ученики списывали статьи 
из большого французского словаря, издан-
ного Французской академией наук, содер-
жавшего толкование французских слов. 
Дефиниции в большинстве случаев были 
детям непонятны, сам учитель пояснений 
не делал. Выписанные статьи твердили 
наизусть «без наималейшей пользы». Пере-
водами текстов не занимались. По мнению 
А. Т. Болотова, обучая таким образом, «без-
дельники-французы не учат, а мучат наших 
детей сущими пустяками, стремясь чем-
нибудь да провесть время» [Там же]. 

Е. Р. Дашкова, рано потерявшая мать, 
с 4-х лет воспитывалась в семье канцлера 
Воронцова с его дочерью: «Мой дядя не жа-
лел денег на учителей, и мы – по своему 
времени – получили превосходное образо-
вание: мы говорили на четырех языках, 
и в особенности владели отлично француз-
ским; хорошо танцевали, умели рисовать; 
некий статский советник преподавал нам 
итальянский язык, а когда мы изъявили 
желание брать уроки русского языка, с нами 
занимался Бахтеев…» [3, с. 33] 

Тульский губернатор М. М. Муромцев 
вспоминает, что их роскошный дом в Моск-
ве, в Немецкой слободе, в 90-е гг. XVIII в. 
был полон иностранцев: французский язык 
детям преподавала мадам Комб, специаль-
но выписанная из Франции. При этом не-
мецкому языку учил дядька, немец Вельц, 
который одновременно был кузнецом и 
часто лудил посуду, подковывал лошадей. 
В доме жили учителя – француз Дюкре и ка-
пельмейстер (фамилия неизвестна), учитель 
итальянского языка итальянец Жульяни, 
живописцы Легоцкий и Дюронье [8, с. 61]. 

Орловский помещик Н. Г. Левшин, вы-
росший в знатной дворянской семье пре-
мьер-майора, учился в Москве в последней 
четверти XVIII в. вместе с братьями и сест-
рами. В доме сменилось 8 учителей. Он 
помнил их имена, предметы, которым они 
обучали, отмечал черты характера каждого 
из них: «1-я была m-lle Гальцен, 2-й ― 
г. Ганри, чахоточный, который также учил 
танцевать. 3-й – г-н Ришер, … был смирный, 
добрый человек; науки знал плохо, а детей 
рожал часто и всегда сам их крестил. 

4-й – г-н Ранси – итальянец, невежда и 
неопрятный. 5-й – г-н Пине, с женой. Сей 
был в русской статской службе, имел чин 
14-го класса, – по той единственно причине 
выведен был в чин, что женился на г-же 
Адамовичевой, Александре Степановне, до-
чери генерала Адамовича, в Смоленске. 
Пине был француз из простаго звания, го-
ворил изрядно, а грамматики и прочих (на-
ук) не ведал. Он же учил нас и рисовать пе-
ром. Не зная нисколько правил искусства, 
заставлял нас чертить по бумаге, клетки го-
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родить. 6-я – была какая-то мадам, высокая 
ростом, сердитая, капризная; имя ея не 
помню. Жила в доме несколько месяцев. 
Все рады были, когда ее отпустили, как гос-
пода, так и домочадцы. 

7-й – почтенный профессор Эверс. 8-й – 
и последний учитель мой был голландец 
г. Аллерс, человек лет 40, умный, ученый и 
самый скромный, с тем вместе оригинал; все-
гда был молчалив, уроки же преподавал с 
большим тщанием, стараясь как можно яснее 
толковать ученикам своим» [6, с. 831–832]. 

Ряд авторов отмечают важное значение 
учителей в их жизни. Н. Г. Левшин очень 
высоко отзывается об учителе Эверсе и его 
жене: «Как он, так и супруга его были са-
мые добродетельные и ученые люди. Имя 
(их) сохраняю я в душе моей. Помню, с ка-
ким истинно родительским вниманием они 
пеклись о воспитании нас, с какою крото-
стию обращались с сестрами моими и всеми 
нами, различая возрасты. Не только, чтобы 
манера их была похожа на слепое баловство 
обыкновенных, добрых стариков, напротив, 
они были взыскательны, подчас строги; но 
с такою мудрою, философскою разборчиво-
стью, что все мы, дети, были привязаны к 
ним не из страху, а именно единственно из 
уважения, которое они имели дар к ceбе 
вселять. Родители наши их любили, как 
ближних родственников. Г. Эверс был уже 
лет 60-ти, а супруга его – 50-ти. Во все три 
года пребывания их в нашем доме ни мы, 
ни люди домашние не слыхали от них ни 
одного слова неприятнаго или, паче чая-
ния, досад» [Там же, с. 833]. 

Сыну генерала, обер-коменданта Киева 
Ф. Ф. Вигелю в возрасте 7 лет наняли учите-
ля-немца, Христиана Ивановича Мута, ко-
торый, по словам автора, имел удивитель-
ную память и познания: знал хорошо исто-
рию, географию, французский язык. Обуче-
ние проходило по графику: «Поутру зада-
вал он нам уроки, которые мы твердили 
и должны были сказывать ему перед обе-
дом; а он между тем читал про себя что-
нибудь из истории и географии с тем, чтобы 
после обеда в виде повести нам это переска-
зывать. Таким образом, узнал я историю иу-
деев, ассириян, мидян, персов и греков, но до 
Рима едва только с ним дошли» [2, с. 15]. 

Мемуары, как ни один другой источ-
ник, очень ярко отражают вошедшее в моду 
приглашение учителей-иностранцев в дво-
рянские семьи, не только в Санкт-Петер-
бурге и Москве, но и в других городах, неза-
висимо от их уровня подготовки к препода-
вательской деятельности. В 1760-е гг. в се-
мью отставного обер-коменданта Киева 
В. И. Лопухина был приглашен для обуче-
ния сына французскому языку савояр (жи-
тель Савойи), не знавший правил языка, 

немецкому же языку обучал «берлинец», по 
словам автора, ненавидевший немецкий 
язык (видимо, уже обрусевший) [7, с. 647]. 
В 1780-х гг. в семье отставного поручика 
С. Протасьева в Тамбовской губернии детей 
обучали немцы, об одном из которых автор 
писал так: «Он был плохой учитель, 
но славный переплетчик и великий мастер 
делать бумажные коробочки и тому подоб-
ное» [13, с. 409]. Е. П. Назимова, сына от-
ставного секунд-майора, в 1790-х гг. в Пско-
ве французскому языку обучал г. Дюпре, 
бывший парикмахер, бежавший из Парижа. 
Прочие науки детям преподавал женевец 
г. Фази, «знавший многое по поверхности». 
Немецкому языку учил «предряхлый» не-
мец г. Дистон, «болезненный чухонец» 
г. Фром был музыкантом и дядькой для де-
тей [9, с. 51]. Судя по мемуарам, и в услови-
ях города, даже крупного, порой принима-
лись в семьи люди случайные, не имеющие 
ничего общего с профессией учителя. 

Особый интерес представляет для нас 
информация о способах найма учителей. 
В московскую семью генерал-поручика 
М. В. Муромцева, например, была специ-
ально выписана мадам К. из Франции. Хо-
рошо зарекомендовавшего себя в других 
семьях учителя подолгу ждали, даже пре-
рывая обучение. Глава Енисейской губер-
нии А. П. Степанов, из семьи надворного 
советника Калужской губернии, вспоминал: 
«Учить меня перестали, ожидая какого-то 
учителя … матушка получила письмо, что 
учителя скоро привезут в нашу деревню, 
и потому мы поспешили с отъездом» из 
имения дедушки домой (1790-е гг.) [14, с. 15]. 

Судя по воспоминаниям Н. Г. Левшина, 
в те же 1790-е гг. в семье его отца, благород-
ного московского дворянина, премьер-
майора, к подбору учителей относились не 
столь усердно: «Когда требовалось иметь 
учителя, то, отправляя старого, поручалось 
искать и привезти на той же повозке нового; 
обыкновенно делалось сие на удачу – какой 
попадется. Комиссия сия по большей части 
возлагалась на покойного дядю нашего – 
Павла Феодуловича; но нередко бывало 
и так, что бывший собственный писарь 
и стряпчий, Осип Яковлев Поляков, пойдет 
на Кузнецкий мост или в католическую цер-
ковь, в воскресный день, и у крыльца спра-
шивает учителя (учителей), берет их адресы, 
потом представляет их на испытание к Пав-
лу Феодуловичу, сторгуется в цене и непре-
менно привезет учителя-мадам, а иногда 
учителя – с мадамой: так сие и продолжа-
лось всегда безостановочно» [6, с. 833]. 

В дневнике С. Протасьева, проживав-
шего в имении отца – отставного поручика, 
в Тамбовской губернии в 1780-х гг., отмеча-
лось: «На двенадцатом году моем, отцу на-
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шему вздумалось учить нас <автора с брать-
ями> языку немецкому. Он отправил старос-
ту Ивана в Москву с пшеницей и горохом, 
приказав нанять немца учителя не дороже 
ста пятидесяти рублей в год» [13, с. 409]. 

Только четверо авторов из 20 приводят 
сведения о размерах оплаты труда домаш-
них учителей. В 1761 г. в Москве в семью 
сенатора Ю. С. Нелединского-Мелецкого 
в наставники был приглашен иностранец 
Де Пексон за 300 р. в год. Вдобавок к денеж-
ному жалованью ему полагались экипаж, 
бесплатный чай, сахар, кофе, предоставле-
ние лечения и лекарств в случае болезни [10, 
стб. 107]. В 1760-х гг. учителю-немцу, выпи-
санному из Петербурга в семью отставного 
секунд-майора С. В. Хвостова (Гдовский уезд 
Псковской губернии), давали также 300 р. 
в год [15, стб. 552]. В 1784 г. отставной пору-
чик Тамбовской губернии Протасьев нанял 
учителя-немца всего за 140 р. в год, в 1785 г. 
пригласил другого за 180 р. «Через год он 
уехал в Москву, там женился и не возвра-
щался» [13, с. 409]. Третьему учителю, от-
ставному квартирмейстеру прусской службы, 
пришлось платить уже 250 р. По данным 
А. В. Орлова, его отец, отставной директор 
Петербургской академии наук, в 1786 г. 
в Москве платил итальянцу Галетию, обу-
чавшему детей игре на скрипке, ежемесячно 
100 р., т. е. 1200 р. в год [11, с. 146]. 

Сравним оплату труда домашних учи-
телей, которая, как видим, была очень раз-
нообразной, с оплатой учителей частных 
школ. По данным К. В. Сивкова, содержа-
ние и обучение детей в частных пансионах 
Москвы, открывавшихся, как правило, ино-
странцами в 1780-х гг., обходилось гораздо 
дешевле, в среднем по 150 р. в год, благода-
ря тому что в пансионе обучалось одновре-
менно по 25–30 человек [17, с. 317–318]. По 
Уставу народных училищ 1786 г., жалованье 
учителей главных народных училищ со-
ставляло за год в первом классе 150 р., во 
втором – 200 р., в двух старших – 400 р. 
Учителя иностранного языка получали 
300 р., учителя рисования – 150 р. В малых 
народных училищах учителя получали 
от 60 до 150 р. в год. 

Программа домашнего обучения дво-
рянских детей в мемуарах отражена не пол-
ностью. Некоторые авторы детально описы-
вают обучение, другие лишь кратко упоми-
нают об отдельных предметах. Из мемуаров 
поэта И. М. Долгорукова мы узнаем, что 
в программу обучения в Москве 6-летнего 
Ивана, составленную его отцом, москов-
ским уездным предводителем дворянства, 
в 1770–1780-х гг. входили история, матема-
тика, география, поэзия, латинский, немец-
кий и французские языки, музыка, фехто-
вание и танцы. Первым учителем француз-

ского языка этого мемуариста была «бон-
на» мадам Констант (Constante). В 1776 г. 
для преподавания французского языка 
и латыни был принят иезуит француз Сове-
ре, о котором автор отзывался положитель-
но: «человек был умный, сведущий и край-
не осторожный; сердце имел доброе и бла-
городное» [4, с. 36–37]. 

Александр Орлов в дневнике приво-
дит распорядок одного из своих учебных 
дней: в понедельник в 8 часов утра начи-
нался урок фехтования, длившийся 45 ми-
нут, затем автор занимался самостоятель-
но, в 10 ч 30 мин – прогулка с отцом, после 
обеда приезжали учителя. Помимо русского 
языка, юношу углубленно обучали музыке: 
игре на духовых инструментах − учитель-
венгр Г. Оттенгоф, игре на скрипке − италья-
нец Галетий, аккомпанементу на клавикор-
дах − немец Вейденгамер. Петь учил немец 
Иван Иванович Шварц. Остальное время до 
8 вечера юноша занимался самостоятельно, 
в 10 часов ложился спать [11, с. 147–148]. 

Будущего сенатора, статс-секретаря 
Павла I Ю. А. Нелединского-Мелецкого, 
родившегося в семье сенатора, француз 
Де Пексон обучал арифметике, истории, 
географии, итальянскому, французскому 
и латинским языкам. 

Многие авторы сообщают о жестоких на-
казаниях, применяемых учителями. А. Т. Бо-
лотов вспоминает, что немец Миллер, когда 
один из учеников решил сложную арифме-
тическую задачу, так разгневался, что оста-
вил розгами шрам на его лице. М. В. Му-
ромцев отмечает, то немецкий язык знал 
лучше, так как учитель Вельц был строгим и 
нередко «бивал до крови». Учитель француз 
Дюкре «в наказание давал спрягать глаголы: 
чем больше вина, тем больше глаголов, ино-
гда до десяти». С. Протасьев так отзывается о 
своем третьем учителе, отставном квартир-
мейстере прусской службы: «Человек гру-
бый, можно сказать, жестокий, дозволял се-
бе бить нас линейкой по рукам, щипать за 
уши, драть за волосы, одним словом, был 
солдат и обращался по-солдатски». Конец 
учению был положен самим С. Протасье-
вым: «В небытность отца дома, этот немец, 
рассердясь, … так больно ударил меня ли-
нейкой, что я выскочил из-за стола, вцепил-
ся ему в волосы, повалил и избил так, что он 
не мог ходить. Когда отец мой возвратился, 
старушка, бабушка наша, рассказала ему это 
происшествие в таком виде, что немца на дру-
гой же день отправили в Москву» [13, с. 409]. 

Даже краткая характеристика информа-
ции, содержащейся в мемуарах о домашних 
учителях, преподававших в дворянских семь-
ях, свидетельствует, что эти воспоминания 
являются ценным источником для изучения 
истории домашнего обучения в России XVIII в. 
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АННОТАЦИЯ. Рассматривается информационное мировоззрение как способность дошкольника 
складывать фрагменты картины мира, возникающие благодаря считыванию и обработке информа-
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ABSTRACT. The article examines the information outlook as the ability of a preschooler to put together 
fragments of a worldview, which arise due to checking and processing of the information. The article shows 
the influence of cultural creative technologies on the formation of views, beliefs and values of children of 
senior preschool age on the basis of the theoretical analysis. 

овременный период развития об-
щества характеризуется сущест-

венными изменениями в сфере взаимодей-
ствия человека и информации. Эти измене-
ния оказывают существенное влияние на 
формирование информационной культуры 
личности, преобразуют социокультурную 
среду, влияют на формирование личност-
ных ценностей, норм и идеалов, что требует 
от человека умения быстро адаптироваться 
к меняющимся условиям. Основным эле-
ментом в структуре информационной куль-
туры личности является информационное 
мировоззрение, значение которого посто-
янно актуализируется в связи с тем, что ин-
формация становится основным продуктом 
и ресурсом культуры современного общест-
ва. Особое значение информационное ми-
ровоззрение приобретает в контексте про-
цесса формирования основ информацион-
ной культуры дошкольников. 

Анализ исследований известных педаго-
гов и психологов (Л. С. Выготский, М. И. Ли-
сина, Н. А. Менчинская, В. С. Мухина, 
В. А. Петровский, Н. Н. Поддьяков) свиде-
тельствует о том, что именно в дошколь-
ном возрасте закладываются предпосылки 
процесса формирования мировоззрения 
личности. 

Здесь мы опираемся на утверждение 
Л. С. Выготского: «...мировоззрение — это 
то, что характеризует все поведение челове-
ка в целом, культурное отношение ребенка 
к внешнему миру» [1, с. 65]. 

Интерес представляет и точка зрения 
М. И. Лисиной о том, что мировоззрение 
формируется через активное участие ребен-
ка в культурном процессе. По ее утвержде-
нию, роль общения со взрослым в развитии 
мировоззрения является решающей. Как 
видим, в данном определении сделан ак-
цент на взаимовлияние культуры и миро-
воззрения, поскольку именно «благодаря 
активному участию людей в процессе со-
творения культуры порождается мировоз-
зрение» [4, с. 306]. 

Следует отметить, что мировоззрение 
во многом формируется под воздействием 
информации. С этой позиции информаци-
онное мировоззрение – способность до-
школьника складывать фрагменты картины 
мира, формирующие в сознании модель ок-
ружающего микромира, возникающую во 
многом благодаря получению и обработке 
информации. Особенность информацион-
ного мировоззрения обусловливают уни-
кальность ценностно-смыслового отноше-
ния дошкольника к миру в целом и к ин-

С 
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формации в частности. Разнообразные ис-
точники информации структурируют кар-
тину мира ребенка, в которой формируется 
ценностно-смысловое ядро. Итак, инфор-
мационное мировоззрение дошкольника 
представляет собой систему обобщенных 
взглядов на мир, куда входят ценности, 
убеждения, идеалы, принципы познания. 

В процессе становления целостной кар-
тины мира у дошкольника формируется 
собственное понимание информации, а так-
же культура восприятия этого мира и пове-
дения в нем. Ребенок любознателен и эмо-
ционально открыт миру информации, 
и в роли механизма превращения внешних 
раздражителей в мотивы, направляемые на 
творческое познание и преобразование ок-
ружающей действительности, выступает 
чувственное восприятие. 

Всѐ это осуществляется в творческой 
среде, в которой ребенок и создает себя. 
Важно, чтобы человек с раннего детства на-
ходился и воспитывался в грамотно сконст-
руированной развивающей среде, которая 
стимулирует его и помогает ему укрепить 
и сохранить креативное начало. 

Совершенно очевидно, что именно 
в дошкольном возрасте закладываются 
предпосылки творчества, хотя субъективно 
ребенок постоянно открывает что-то новое 
для себя и в последующие периоды разви-
тия. В исследованиях Н. Н. Поддьякова был 
разработан принципиально новый подход 
к трактовке процесса развития творчества 
детей дошкольного возраста как механизма 
развития разнообразных деятельностей ре-
бенка, накопления опыта и личностного 
роста [5, с. 36]. При этом важнейшая харак-
теристика детского творчества заключается 
в том, что ценность его следует видеть не в 
результате и не в продукте творчества, а в са-
мом процессе такой деятельности. Следова-
тельно, в любой деятельности и самостоя-
тельном поступке ребенка можно увидеть 
маленькие крупицы творчества. 

 Придавая ключевое значение творче-
ству, В. Т. Кудрявцев рассматривает период 
дошкольного детства как возраст наиболее 
активного и успешного освоения ребенком 
культуры. По утверждению исследователя, 
процесс творческого развития и духовного 
становления ребенка должен трактоваться 
как форма культурного творчества, как ак-
тивный процесс выстраивания культуры 
отношений с окружающим миром [3, с. 56].  

Вместе с тем отечественные педагоги 
А. С. Макаренко, С. Т. Шацкий, В. А. Сухом-
линский, Ш. А. Амонашвили и другие свя-
зывают творчество с индивидуальностью 
и активностью, с проявлением радости, 
а также с выражением личностью своего та-
ланта. Важным в этой позиции является то, 

что ориентиром для ребенка является 
взрослый, его отзывчивость к детям, умение 
давать простор детской инициативе, ставить 
неожиданные, интересные, парадоксальные 
вопросы, тем самым стимулировать их ак-
тивность и целеустремленность, уверен-
ность в себе. Безусловно, создание соответ-
ствующей культурно-образовательной сре-
ды оказывает значительное воздействие на 
процесс формирования мировоззрения ин-
дивидуума, позволяет более полно рас-
крыть творческие возможности и склонно-
сти ребенка. 

Анализ теорий детского творчества 
в современной педагогике и психологии по-
зволил сформулировать определение дет-
ского творчества как активного процесса, 
в результате которого создается что-то но-
вое для самого ребенка, некий новый про-
дукт или произведение. Следовательно, 
в процессе творчества у дошкольника вы-
рабатывается субъективная система 
взглядов на мир, конструируется собствен-
ная картина мира, что способствует фор-
мированию определенного ценностного от-
ношения к культуре. 

Однако ребенок не только формирует 
это отношение, он, являясь субъектом ак-
тивной продуктивно-преобразовательной 
деятельности, выступает также в роли твор-
ца культуры. 

Следует отметить, что именно культу-
ротворческие технологии через воздействие 
на эмоционально-чувственную сферу чело-
века не только положительно влияют на 
процесс воспитания духовности, развития 
познавательных сторон личности, но и спо-
собствует формированию ее мироощущения 
и миропонимания [3, с. 430]. 

Основной целью творчески развиваю-
щих технологий является развитие творче-
ского начала в ребенке, которое может по 
определению проявляться только в творче-
ской деятельности. Творческая деятель-
ность, как утверждал Л. С. Выготский, на-
правлена на создание «нового», однако это 
«новое» может быть не только новым 
предметом внешнего мира, но и построе-
нием ума или чувства, существующим 
в самом человеке, которое оказывается 
«новым» относительно системы знаний 
личности, способов действий, оценочных 
суждений и т. п. [1, с. 41]. 

Важной составляющей в творчески 
развивающих технологиях является соз-
дание педагогом поисково-творческой си-
туации. 

Творческая ситуация требует разреше-
ния некоторого диалектического противо-
речия, значимого для ребенка. Соответст-
венно для выхода из затруднения требуется 
поиск нового метода, приема, средства дея-
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тельности. Следовательно, творческая си-
туация является незаменимым источником 
мотивации всей познавательной деятельно-
сти детей, способствует становлению миро-
видения ребенка, развивает креативное 
мышление и воспитывает способность об-
щаться со сверстниками. 

Поисковую ситуацию сопровождает оп-
ределенное эмоциональное состояние – 
удивление, интерес, желание преодолеть 
трудности. Здесь основная задача педагога – 
определять и выдвигать учебно-творческие 
задачи, стимулирующие познавательную 
активность детей и создание творческой ат-
мосферы, которая благоприятствует появ-
лению новых идей. 

Основу продуктивно-творческих техно-
логий (технологии создания и развития 
культурных ценностей) составляет деятель-
ность, направленная на создание субъек-
тивно нового продукта. Здесь важным, на 
наш взгляд, является то, что продукт дет-
ского творчества очень значим как для ре-
бенка (он узнает новое о себе, заявляет об 
этом всем), так и для педагога, который уз-
нает новое о ребенке. Продуктивной дея-
тельности присущи следующие свойства: 
осознание способа получения оригинально-
го продукта; способность к переносу имею-
щихся знаний в незнакомые, нестандарт-
ные ситуации и к их трансформации; доста-
точная самостоятельность при создании но-
вого продукта; проявление творчества, 
инициативы, ответственности и умения 
взаимодействовать. Соответственно крите-
риями оценки результата и качества про-
дуктивного образовательного процесса яв-
ляются целостность личности ребенка, 
сформированность личностных качеств 
и творческих способностей, обеспечиваю-
щих самореализацию и саморазвитие в со-
циально-культурной среде. 

Весьма существенным условием, при 
котором творческий процесс приобретает 
свойство продуктивности, является про-
блемность ситуации. Грамотно построенные 
проблемные вопросы педагога служат сти-
мулом для активного включения ребенка в 
поиск путей выхода из создавшейся про-
блемы, формируют в результате чувство 
удовлетворения от собственной познава-
тельной активности. 

Одним из наиболее значимых меха-
низмов социализации дошкольников, 
влияющим на формирование мироощуще-
ния, мировосприятия и системы ценностей, 
являются мультипликационные фильмы. 
Через мультипликационные фильмы ребе-
нок узнает о способах взаимодействия с ок-
ружающим миром, получает первичные 
представления о добре и зле. События, про-
исходящие в мультфильме, позволяют вос-

питывать детей: повышать их осведомлен-
ность, развивать мышление и воображение, 
формировать мировоззрение. 

Таким образом, первостепенная задача 
родителей и педагогов в процессе обучения – 
учить сравнивать и сопоставлять ситуации, 
события в мультфильме; предоставлять 
возможности ребенку стать на место поло-
жительного или отрицательного героя 
и осознать свои впечатления; развивать 
критическое отношение к просмотренному, 
формулировать свои выводы, предположе-
ния, объяснения и доказательства.  

Одной из форм творческого самовыра-
жения и фантазии, формирования интел-
лектуального потенциала дошкольников, 
способствующих развитию самостоятель-
ных суждений, критической оценки, может 
стать создание в дошкольном учреждении 
мультстудии. 

Педагог в своей деятельности исполь-
зует разнообразные приемы и методы раз-
вития критического мышления. Один из 
них – прием «стоп-кадра»: в процессе про-
смотра мультфильма в какой-нибудь про-
тиворечивый момент развития сюжета по-
каз мультфильма приостанавливается, 
и юным зрителям дается возможность 
предложить свой вариант развития даль-
нейших событий, найти творческое реше-
ние проблемной ситуации в поиске ответов 
на вопрос: «Как бы ты поступил на месте 
героев мультфильма в той или иной ситуа-
ции?» В процессе диалога происходит вза-
имный обмен впечатлениями, чувствами, 
идеями, что способствует становлению 
взглядов, убеждений и личной позиции ре-
бенка. Здесь важно то, что только при воз-
никновении противоречий проблемная си-
туация является мощным источником мо-
тивации познавательной деятельности де-
тей, активизирует их мышление, направля-
ет на поиск неизвестного. 

Итак, мультипликационные фильмы 
оказывают существенное влияние на фор-
мирование картины мира детей, их пред-
ставлений о нравственных нормах взаимо-
действия. Вместе с тем в процессе возник-
новения мироощущения и миропонимания 
возникают тайные духовные нити «сопри-
частия» и сопереживания, что формирует 
целостную картину мира. 

Известно, что дошкольный возраст – 
период интенсивного развития творческих 
способностей, неиссякаемых вопросов, не-
истощимой фантазии и разнообразных за-
мыслов. Следовательно, одной из форм 
приобщения ребенка к миру маленьких 
тайн, их открытий может стать коллекцио-
нирование. При его рациональной органи-
зации у старших дошкольников интенсивно 
развиваются мыслительные процессы (ана-
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лиз, синтез, сравнение, обобщение, класси-
фикация), уточняются и обогащаются зна-
ния об окружающем мире. 

Приносящее пользу коллекционирова-
ние начинается с систематизации и изуче-
ния собираемого, оно расширяет кругозор, 
углубляет знания, приучает к исследова-
тельской деятельности. Постепенно попол-
няя коллекцию новыми экспонатами, ребе-
нок проявляет интерес к собирательству, 
исследованию, а также учится сравнивать и 
обобщать собственные наблюдения. Содер-
жание детских коллекций отвечает духу со-
временности: это могут быть модели авто-
мобилей или самолетов, фигурки динозав-
ров, фишки, наклейки, киндер-сюрпризы. 

Опыт использования в процессе кол-
лекционирования различных приемов и 
методов сначала способствует процессу на-
копления знаний, а потом получаемая ин-
формация систематизируется, и формиру-
ется готовность к осмыслению окружающе-
го мира. Детям интересен сам процесс со-
бирания и связанное с ним общение, в том 
числе с родителями, поэтому существенно, 
чтобы стремление ребенка к коллекциони-
рованию было поддержано в семье. 

Творческое развитие дошкольника 
в ходе коллекционирования необходимо 
строить совместно с семьей, ориентировать-
ся не только на формирование системы 
знаний, умений, навыков, но и, в значи-
тельной степени, – на формирование базо-
вых интеллектуальных качеств личности, 
таких как компетентность, инициатива, са-
мовыражение и особый склад ума. 

Создание мини-музея в детском саду 
является одним из наиболее благоприятных 
условий для стимулирования поисковой и 
исследовательской работы дошкольников, 
формирования культурных ценностей, раз-
вития эмоционально-личностной сферы, 
осознания ребенком себя в окружающем 
мире. В данном случае элемент «мини» от-
ражает и возраст детей, для которых экспо-
зиция предназначена, и ее размеры, и оп-
ределенную ограниченность тематики. 
Важной особенностью мини-музея является 
активное совместное творчество детей, ро-
дителей и педагогов, в процессе которого 
складываются хорошие доверительные от-
ношения между ними, раскрывается твор-
ческий потенциал ребенка, формируется 
его мировосприятие. В силу веяний време-
ни большинство современных детей много 
путешествуют, их интерес к путешествиям 
продиктован желанием получать новые 
впечатления. Именно новые впечатления и 
смена обстановки расширяют границы 
знаний, впечатлений и открытий, хорошо 
развивают логику ребенка и его творче-
ский потенциал. В реализации задач по 

формированию ценностных ориентиров 
личности дошкольника, расширению его 
кругозора, созданию возможности для са-
мостоятельной познавательной, исследо-
вательской и творческой деятельности не-
маловажная роль отводится созданию му-
зея юного туриста. 

Одним из важных аспектов творческой 
деятельности мини-музея являются совме-
стные небольшие творческие проекты: 

– тематические выставки, посвящен-
ные традициям, обычаям и достопримеча-
тельностям разных стран;  

– коллекции сувениров на магнитной 
основе и коллекции значков, монет; 

– игры-путешествия по странам мира, 
построенные в виде совместного виртуаль-
ного путешествия педагога с детьми. Зна-
комясь с частями света, морями, горами, 
океанами, дети учатся находить их на карте, 
сопоставлять их символическое изображе-
ние на карте и глобусе, создавать собствен-
ные условные туристские обозначения го-
родов, видов транспорта для путешествий, 
климата страны и многого другого; 

– портфель юного туриста, в котором 
собрана информация о тех странах, в кото-
рых побывал ребенок. Портфель включает 
исторические факты, легенды, сказания, 
фотографии, коллажи семейных путешест-
вий с записями впечатлений детей от поез-
док, а также полезные советы родителей 
для тех, кто собирается на отдых вместе 
с детьми. 

Особенность мини-музея – это доступ-
ность для ребенка каждого экспоната музея, 
возможность взять в руки заинтересовав-
ший предмет, рассмотреть его и даже поиг-
рать с ним, что увеличивает полноту вос-
приятия, прочность запоминания. Именно 
это создает у ребенка самоощущение 
не пассивного созерцателя, а соавтора и 
творца экспозиции. 

Кроме того, весьма интересным являет-
ся создание музея одного произведения, что 
позволяет сочетать эмоциональное и ин-
теллектуальное воздействие на читателей, 
осуществлять нетрадиционный подход 
к пониманию текста, основанный на инте-
ресе детей к исследовательской деятельно-
сти, раскрывать значимость и практический 
смысл прочитанного, предоставлять воз-
можность самореализации каждому ребен-
ку, организовать интересную работу и ис-
следовательскую деятельность. Основная 
цель создания музея одного произведения 
(для детей это чаще всего сказка) – пробуж-
дение в ребенке огромного потенциала 
творческих возможностей, способствование 
духовному развитию личности, ее ценност-
ных ориентаций. Одной из основных форм 
работы данного музея могут стать театрали-
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зованные экскурсии, во время которых дети 
через сказки знакомятся с культурой раз-
ных народов, обычаями и традициями, 
творчеством писателей и художников, 
с предметами сказочного мира, а также 
принимают непосредственное участие в 
мини-спектаклях.  

Итак, в процессе накопления творче-
ского опыта дошкольники не только рас-
ширяют свою познавательную сферу, но и, 
приобретая новые знания, умения, раскры-
вают свой внутренний культурный, эстети-
ческий потенциал, что способствует форми-
рованию взглядов, убеждений и ценностей.  
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ABSTRACT. The article presents an analysis of urban innovation resource center in the course of ―Fine 
Art‖. The basic directions of activity and prospects are described. The experience of the art school in Ekate-
rinburg is summed up. 

а современном этапе развития 
России идет активная модерни-

зация системы образования, нацеленная на 
унификацию, стандартизацию. Этот про-
цесс затронул и систему художественного 
образования, носящего обособленный ха-
рактер. К художественному образованию 
социумом предъявляются повышенные 
требования в силу особого места культуры и 
искусства в жизни общества. Постоянно об-
новляется гуманистическая парадигма, без 
которой немыслимо воспитание эстетиче-
ски развитых личностей, меняется понима-
ние смысла педагогической деятельности 
в области художественного образования, его 
форм и методов, обусловленных разработ-
кой, внедрением информационных, инно-
вационных технологий и использованием в 
педагогической практике обновленных 
нормативных моделей. 

Потребности времени диктуют объек-
тивную необходимость перехода к более 
эффективной и мобильной образователь-
ной системе, основанной на применении 
инновационного подхода, в частности при 
реализации художественного образования. 

Утвержденные в 2013 г. изменения 
в ФЗ-273 «Об образовании в Российской 
Федерации» и «Федеральные государствен-
ные требования к минимуму содержания, 
структуре и условиям реализации дополни-
тельных предпрофессиональных общеобра-
зовательных программ в области искусств» 
(далее – федеральные государственные тре-

бования) являются своевременной и акту-
альной мерой поддержки развития системы 
художественного образования, так как учи-
тывают потребности родительской общест-
венности как основных заказчиков услуг по 
обучению детей в соответствии с общеразви-
вающими программами и по предпрофес-
сиональной подготовке одаренных детей 
в детских школах искусств (далее – ДШИ). 

С учетом вышеуказанных потребно-
стей, особенностей работы с педагогиче-
скими кадрами в сфере художественного 
образования, а также проекта «Концепции 
развития детских школ искусств в Россий-
ской Федерации» (2013 г.), в котором преду-
сматривается организация федерального 
ресурсно-методического центра с предста-
вительством в каждом регионе [12, с. 7], для 
обеспечения устойчивого развития сло-
жившейся в России уникальной системы 
образовательных учреждений дополни-
тельного образования детей в процессе пе-
рехода необходимо предусмотреть следую-
щие механизмы трансформации детской 
школы искусств: механизмы апробации пе-
редового педагогического опыта, иннова-
ционных программ и технологий на базе 
ведущих ДШИ, функционирующих в режи-
ме ресурсных центров, инновационных 
площадок, с последующим созданием на их 
базе представительств федерального ре-
сурсно-методического центра; механизмы 
сетевого, межведомственного взаимодейст-
вия ДШИ с другими организациями для 
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развития инновационной и социокультур-
ной деятельности в рамках художественно-
го образования; механизмы комплексной 
системы мониторинга эффективности дея-
тельности сети ДШИ, мониторинга востре-
бованности услуг ДШИ. 

Таким образом, сформулированные го-
сударственные установки на предпрофес-
сиональный статус ДШИ и реализацию 
программ по выявлению одаренных детей в 
раннем возрасте ставят перед администра-
цией школ задачу по организации научно-
методического и информационного сопро-
вождения деятельности ДШИ, внедряющих 
инновации в систему художественного об-
разования детей. 

В ситуации модернизации образования 
на базе ведущих образовательных организа-
ций появляются новые структуры – ресурс-
ные центры, выполняющие следующие ос-
новные функции: образовательную, кото-
рая заключается в реализации части основ-
ных программ пред- или профессионального 
образования; методическую, заключаю-
щуюся в учебно-методическом обеспечении 
образовательного процесса по профилю под-
готовки образовательной организации (про-
граммы, тесты, разработки, экспертиза, мето-
дические рекомендации, повышение квали-
фикации преподавателей и др.); организа-
ционно-информационную, которая каса-
ется сети учреждений профобразования 
муниципального или регионального уровня 
и состоит в их информационной, информа-
ционно-аналитической, маркетинговой, ор-
ганизационной поддержке, обеспечении 
внешних связей и в сети в целом. 

Понятие «ресурсный центр» достаточ-
но полно раскрыто в трудах Н. Ю. Пос-
талюка, В. П. Топоровского, В. В. Ветрова, 
М. В. Никитина, Н. Н. Петрова, Е. В. Васи-
ной, Е. В. Иванова и других. Развитию пред-
ставлений о роли ресурсных центров в обра-
зовании как инновационной форме непре-
рывного образования специалистов посвя-
щены работы Н. Ю. Посталюка, С. Ю. Мар-
кулис, В. Ф. Зивы, А. В. Егоровой и других 
исследователей. 

Организация городских ресурсных цен-
тров поможет решать проблемы с обеспече-
нием информационно-методической под-
держкой административных и педагогиче-
ских работников по вопросам создания ус-
ловий для выявления одаренных детей, ус-
ловий для их художественного образования 
и эстетического воспитания, приобретения 
ими знаний, умений, навыков в области вы-
бранного вида искусств, опыта творческой 
деятельности и осуществления подготовки 
к получению профессионального образова-
ния в области искусств; проведения мони-
торинга качества образования; непрерыв-

ного повышения квалификации педагогов 
через организацию семинаров и мастер-
классов для обмена опытом, проведение на-
учно-практических конференций и город-
ских методических советов по созданию но-
вых форм и методов для реализации пред-
профессиональных программ; организации 
творческих конкурсов и фестивалей для 
учащихся и преподавателей. Все перечис-
ленные действия будут создавать условия 
для качественного перехода на реализацию 
нового содержания дополнительных пред-
профессиональных общеобразовательных 
программ в статусе образовательных орга-
низаций предпрофессионального начально-
го художественного образования. 

Так, при выстраивании модели и стра-
тегии обновленной системы художествен-
ного образования, если учесть объективно 
существующие противоречия [6, с. 6–7] и 
особенности работы с педагогическими 
кадрами в сфере художественного образо-
вания [Там же, с. 20–21], деятельность ре-
сурсных центров должна быть направлена на 
решение задач повышения квалификации 
педагогов и руководителей образовательных 
учреждений, научно-методическое и ин-
формационное обеспечение деятельности 
образовательных учреждений, проведение 
опытно-экспериментальных работ, форми-
рование рынка образовательных услуг через 
маркетинг потребностей территорий с нала-
живанием коммуникаций и развертыванием 
службы сервиса ресурсов [1, с. 11–12]. 

Система дополнительного образования 
изначально представляла собой особое со-
циально-педагогическое явление, и эта сис-
тема предполагает усиление адресности 
образовательных услуг, ориентирован-
ных на специфику социальных потребно-
стей одаренных детей и подростков, семей, 
социальных групп, и создание условий 
для расширения возможностей само-
реализации специалистов педагогиче-
ской деятельности в системе дополнитель-
ного образования детей при соответствую-
щей системе переподготовки кадров, повы-
шения квалификации и научно-методиче-
ского сопровождения [5, с. 333]. 

Качественное функционирование ре-
сурсного центра в сфере дополнительного 
образования детей по направлению «Изо-
бразительное искусство» как формы объе-
динения, интеграции и концентрации ре-
сурсов обеспечивается за счет работы высо-
коквалифицированных педагогов – худож-
ников и искусствоведов, которые владеют 
современными средствами обучения и при-
меняют их в образовательном процессе, 
а также менеджеров сферы культуры и ис-
кусства, выстраивающих эффективную ин-
формационную политику, маркетинговую 
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стратегию и создающих привлекательный и 
конкурентоспособный имидж учреждения 
культуры. 

Поскольку результативность образова-
ния по дополнительным предпрофессио-
нальным общеобразовательным програм-
мам в сфере изобразительного искусства 
оценивается в том числе и с точки зрения 
создания условий для социального станов-
ления личности подростка, так как появля-
ются государственные требования к качеству 
подготовки выпускников ДШИ, на законо-
дательном уровне конкретизируются задачи 
художественного образования в целом, ос-
новным направлением деятельности город-
ского ресурсного центра по направлению 
«Изобразительное искусство» (ГРЦ ИЗО) 
является стратегическое планирование 
в новых нормативно-правовых условиях. 

В соответствии с новыми требования-
ми, особую актуальность приобретает та-
кое направление деятельности, как мето-
дическая работа. Целями методической 
работы ГРЦ ИЗО стали координация совме-
стной методической деятельности педаго-
гов по внедрению новой модели дополни-
тельного предпрофессионального художе-
ственного образования и обеспечение каче-
ства методической поддержки образова-
тельного процесса школы, отвечающие ак-
туальным потребностям системы дополни-
тельного художественного образования. 
В результате стратегического планирования 
преподавателями ведется персональный 
учет реализации творческих возможностей 
учащихся классов, формирует портфолио 
класса, а также ведутся учет собственной 
творческой (персональной выставочной) 
деятельности и методическая работа. В ито-
ге повышается мотивация сотрудников, ко-
торая поощряется администрацией с помо-
щью стимулирующих выплат, что в ком-
плексе повышает качество образования 
в ДШИ в целом, а это соответствует страте-
гическим целям федеральных государст-
венных требований. 

Важными задачами ГРЦ ИЗО являются 
корректировка образовательной програм-
мы учреждения в соответствии с системой 
требований к учебно-методическим, кадро-
вым, финансовым, материально-техниче-
ским и иным условиям реализации про-
граммы «Живопись» и создание качест-
венных условий для непрерывности про-
фессионального развития педагогических 
работников. Для этого были разработаны 
фонды оценочных средств по всем учебным 
дисциплинам, сформулированы критерии 
комплексной оценки знаний выпускников. 
Тем самым, в соответствии с федеральными 
государственными требованиями, была 
прописана комплексная «модель выпуск-

ника», в которой были смещены акценты со 
знаниевого (ремесленнического) на компе-
тентностный подход. 

Опыт функционирования ГРЦ ИЗО 
в Екатеринбурге показывает, что успеш-
ность реализации предпрофессионального 
образования на базе этого учреждения 
(67 % выпускников продолжают свое обуче-
ние в профильных вузах и спузах художест-
венного направления, что является высо-
ким показателем выявления образователь-
ных потребностей, уровня предпрофессио-
нальной подготовки и осознанного выбора 
будущей профессии) достигается за счет 
многолетнего сотрудничества с профиль-
ными учебными заведениями, что позволя-
ет использовать потенциал высшей школы, 
опыт их педагогов-художников. 

Важной задачей, поставленной перед 
ГРЦ ИЗО, было внедрение системы управ-
ления качеством образования (мониторинг 
и экспертиза качества), определение содер-
жания деятельности всех подсистем, ком-
плексное совершенствование педагогиче-
ских ресурсов и кадрового потенциала. Под 
внедрением системы управления качест-
вом подразумевается переход на совершен-
но новую ступень организации труда, кон-
троля и управления качеством подготовки 
выпускника ДШИ с учетом федеральных 
государственных требований. Внедрение 
системы менеджмента качества в сфере ху-
дожественного образования рассматривает-
ся как мощный инструмент повышения 
конкурентоспособности выпускников, ста-
туса учебного заведения, удовлетворенно-
сти потребителей [4, с. 242–243]. 

Для совершенствования педагогиче-
ских ресурсов и кадрового потенциала дет-
ская художественная школа № 1 г. Ека-
теринбурга много лет успешно взаимодей-
ствует с другими образовательными учреж-
дениями, реализующими образовательную 
программу в области изобразительного ис-
кусства, в том числе и профессиональными, 
с целью компенсации недостатка кадровых 
ресурсов, ведения постоянной методиче-
ской работы, получения консультаций по 
вопросам реализации программы «Живо-
пись», использования передовых педагоги-
ческих технологий. 

ГРЦ ИЗО определил, что задача соз-
дания условий, направленных на усиление 
роли общественности (в частности, ро-
дительской) в формировании и реализа-
ции образовательной политики, оценке 
качества подготовки выпускников, может 
быть решена с опорой на сложившиеся 
семейные традиции, в рамках совместной 
творческой деятельности детей и взрос-
лых и проведения массовых социокуль-
турных мероприятий. 
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Применение такого инновационного 
подхода к художественному образованию 
осуществляется в условиях перехода к более 
эффективной и мобильной образователь-
ной системе. В связи с этим обмен инфор-
мацией обеспечивается в ГРЦ ИЗО как 
традиционными очными формами 
работы (городские семинары, совещания, 
методические советы), так и посредством 
дистанционных форм, в частности на 
официальном сайте детской художествен-
ной школы № 1 г. Екатеринбурга [3], где 
создан раздел, посвященный деятельности 
ГРЦ ИЗО. Там содержатся актуальные све-
дения о нормативно-правовом обеспечении 
процесса перехода на дополнительные 
предпрофессиональные общеобразователь-
ные программы в соответствующей сфере, 
выкладываются планы работы ГРЦ ИЗО 
и подведомственных структурных подраз-
делений по учебным годам, методические 
публикации, ежегодные годовые отчеты 
и другие документы. 

Информационно-методическая функ-
ция ГРЦ успешно реализуется через систе-
му традиционных форм работы с примене-
нием инновационных приемов работы 
с одаренными детьми (очные и заочные 
конкурсы по рисунку, живописи, компози-
ции и истории искусств, взаимодействие 
с культурными и образовательными учреж-
дениями Екатеринбурга, культурные акции 
и пиар-мероприятия, форумы юных даро-
ваний и открытые мастер-классы, выездные 
пленэры, а также краткосрочные курсы по-
вышения квалификации для педагогов 
и учащихся). Эта работа строится на един-
стве теории и практики. ГРЦ ИЗО системно 
ведет научно-практическую деятельность 
в сфере изобразительного искусства, публи-
куя материалы ведущих педагогов в про-
фессиональных журналах. 

Несмотря на то, что вышеперечислен-
ные формы работы являются традицион-
ными и в настоящее время хорошо отрабо-
таны в системе общего образования, для ху-
дожественного образования как системы 
они становятся инновационными и востре-

бованными только сейчас. Их инновацион-
ность заключается в переносе форм дея-
тельности из одной системы в другую – из 
общего образования в систему дополни-
тельного художественного образования с 
обязательным системным применением 
этих форм. Ресурсные центры художествен-
ного образования, в свою очередь, высту-
пают как площадки перехода из одной сис-
тему в другую, как ретрансляторы иннова-
ционного опыта и форм работы. 

По результатам трехлетней работы дет-
ской художественной школы № 1 имени 
П. П. Чистякова (г. Екатеринбург) в статусе 
городского ресурсного центра по направле-
нию «Изобразительное искусство» в усло-
виях перехода на реализацию дополни-
тельной предпрофессиональной общеобра-
зовательной программы в области изобра-
зительного искусства «Живопись» можно 
сделать вывод о том, что комплексный под-
ход к сопровождению образовательной дея-
тельности в новых нормативно-правовых 
условиях, описанный выше, значительно 
повышает показатели эффективности дея-
тельности образовательных учреждений 
культуры по выявлению и развитию ода-
ренных детей в области изобразительного 
искусства, обеспечивает непрерывность 
профессионального развития педагогиче-
ских работников, а также повышает качест-
во начального художественного образова-
ния в целом, чем подтверждается статус 
детских школ искусств как предпрофессио-
нальной ступени образования. 

Приоритетным направлениям работы 
ГРЦ ИЗО становится создание условий для 
подготовки и формирования преподавателя 
инновационного типа, развития у него сис-
тематизирующих составляющих профес-
сиональной педагогической компетентно-
сти, важнейшими из которых считаются 
аналитическая и исследовательская. Оче-
видно, что создание оптимальных органи-
зационно-педагогических условий для обу-
чения и развития одаренных детей требует 
новых подходов к переподготовке, повыше-
нию квалификации педагогических кадров. 
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ажным средством социализации 
детей дошкольного возраста явля-

ется игровая деятельность, которая высту-
пает в виде культурной игровой практики. 
Она согласуется с федеральными государст-
венными требованиями к структуре основ-
ной общеобразовательной программы до-
школьного образования, которая «направ-
лена на формирование общей культуры, 
развитие … личностных качеств, формиро-
вание предпосылок учебной деятельности, 
обеспечивающих социальную успешность  
… детей дошкольного возраста» [9, с. 2]. 
Программа ориентирует педагога на созда-
ние педагогических условий для освоения 
первоначальных представлений социально-
го характера и включение детей в систему 
социальных отношений через решение сле-
дующих задач: развитие игровой деятель-
ности детей; приобщение к элементарным 
общепринятым нормам и правилам взаи-
моотношения со сверстниками и взрослыми 
(в том числе моральным)» [Там же, с. 9]. 
При этом «основной формой работы 
с детьми дошкольного возраста и ведущим 
видом деятельности для них является игра» 
[Там же, с. 3].  

В последние десятилетия отечественная 
педагогическая наука обращается к поняти-
ям, которые являются интегративными по 
своему содержанию и направлены на реше-
ние задач, связанных с целостным развити-
ем личности воспитанника. Одной из по-
добных идей является понятие «культурные 
практики», которое в педагогику ввела в 
2000 г. Н. Б. Крылова. 

Культурные практики – это, среди про-
чего, «разнообразные, основанные на теку-
щих и перспективных интересах и привыч-
ные для ребенка виды его самостоятельной 
деятельности, поведения, душевного само-
чувствия и складывающегося с первых дней 
жизни уникального индивидуального жиз-
ненного опыта. Эти-то виды деятельности и 
поведения он начинает практиковать как 
интересные ему и обеспечивающие само-
реализацию» [4, с. 13]. 

Н. Б. Крылова употребляет словосоче-
тание «игровая практика» [Там же, с. 19], не 
раскрывая его сущностный смысл и рас-
сматривая игру как одну из разнообразных 
культурных практик. Основываясь на взаи-
мосвязи культурных практик ребенка и его 
игровой деятельности, предпримем попыт-
ку раскрыть понятие «игровой культурной 
практики». На наш взгляд, базовым для его 
определения является понятие «культур-
ных практик». Для ребенка дошкольного 
возраста такая культурная практика являет-
ся одной из ведущих, если у него в целом 
вся жизнь складывается относительно бла-
гополучно (нет серьезных волнений, пере-
живаний, тревожности, обеспечено чувство 
безопасности и др.). 

С опорой на свойства и признаки поня-
тия «культурная практика», которое вводит 
в отечественный педагогический научный 
лексикон Н. Б. Крылова, определим игровую 
культурную практику ребенка. На наш 
взгляд, игровая культурная практика ре-
бенка – это основанный на его текущих и 
перспективных интересах и привычный для 

В 
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него вид самостоятельной игровой деятель-
ности, поведения и душевного самочувствия в 
ней, а также складывающегося в процессе 
этой деятельности уникального индивиду-
ального жизненного опыта. Из определения 
видно, что игровая культурная практика име-
ет очень тесную или неразрывную связь с 
жизнью ребенка. Так, если ребенку присуще 
чувство безопасности, удовлетворены все его 
потребности (в еде, отдыхе и т. д.), то при оп-
ределенных условиях он начинает включать-
ся в игровую деятельность, и одним из этих 
условий выступает наличие свободного вре-
мени. Д. Б. Эльконин, к примеру, указывает, 
что «овладение детьми орудиями труда 
расчленяется на два периода: первый свя-
зан с овладением бытовыми орудиями, вто-
рой период сдвигается куда-то вперед, и 
между ними образуется вакуум. Дети начи-
нают предоставляться самим себе, возни-
кают ―детские сообщества‖. В это время как 
раз и появляется детская игра» [10, с. 34]. 

В определенных случаях игровая дея-
тельность может стать настолько органич-
ной и предпочтительной для ребенка по 
сравнению с другими видами деятельности, 
что воспринимается им как реальность. 
Ж. Пиаже отмечал, что именно в дошколь-
ном возрасте ребенок живет одновременно 
в двух сферах – игры и действительности. 
При этом сфера игры для ребенка более ре-
альна, чем сфера действительности. Вывод, 
созвучный этому, в отечественной психоло-
гии сделал Д. Б. Эльконин, который изучал 
и разрабатывал психологию детской игры. 
Согласно его мнению, «следует … признать 
за детской игрой значение автономной ре-
альности, понимая под этим, что настоящая 
реальность, которой она противополагает-
ся, гораздо менее настоящая для ребенка, 
чем для нас» [Там же, с. 147]. Также нельзя 
упускать из внимания, что дети «вступают в 
ходе игры в реальные (а не символические) 
отношения» [Там же, с. 149]. Таким образом, 
жизнь ребенка двойственна: с одной сторо-
ны, в нее входит реальность, в которой живут 
взрослые, с другой – вымышленный мир, в 
котором живут сказочные персонажи (ребе-
нок проживает «рядом с ними» часть своей 
жизни). 

В воспитательном процессе, организуе-
мом в дошкольном учреждении, педагоги 
обращают внимание ребенка как на образы 
реальных людей, так и на вымышленные об-
разы: «Смотри, все ребята уже вымыли руч-
ки, и тебе нужно вымыть» (реальность); «Вы 
хотели бы быть такими же смелыми, как де-
ти – герои войны?» (полуреальность для ре-
бенка, поскольку автор детских рассказов 
вносит в них что-то свое); «Откройте глазки – 
мы оказались в подводном царстве Нептуна» 
(вымышленная ситуация, фантазия). 

К понятию «культурные практики» 
в последние годы обращаются авторы иссле-
дований различных направлений: филосо-
фы, культурологи, филологи. Так, Е. А. Ни-
китина, описывая игровой элемент бально-
го торжества, замечает, что «бал представ-
ляется моделью игры с несколькими моди-
фикациями: это ритуал, продуманный и ор-
ганизованный (―сценическая игра‖), а также 
пространство, где происходит стихийное 
разрушение ритуализованности бала, до-
пускающее игру случая» [5, с. 51]. Читателя 
не должно смущать, что мы обращаемся 
в статье про дошкольное воспитание к балу – 
взрослому развлечению. На наш взгляд, по-
нятие культурной практики относится 
к базовым, а значит, может быть распро-
странено на все возрастные группы и раз-
личные образовательные учреждения. 
Кроме того, игровая деятельность – также 
базовое понятие, вневозрастное, скорее лич-
ностное. Е. А. Никитина пишет: «...постепен-
но бальная культура переставала быть ча-
стью лишь столичной дворянской культуры, 
проникая в провинцию и захватывая другие 
слои общества» [Там же]. 

К понятию «культурные практики» 
в своей статье обращается также и М. Ю. Гу-
дова. Автор рассматривает чтение как осо-
бую культурную практику. По мнению ис-
следователя, чтение – это «практика духов-
ной работы над собой, над воспитанием, 
самосознанием, смирением, освобождени-
ем, оценкой, поощрением, наказанием, оп-
равданием собственной души». Ребенок-
дошкольник начинает читать преимущест-
венно к старшему дошкольному возрасту, 
однако он воспринимает большое количе-
ство информации на слух от читающих ему 
взрослых, и именно в процессе слушания 
художественных текстов в личности начи-
нает формироваться духовная составляю-
щая [2, с. 103]. 

Рассмотрим, как игровая культурная 
практика может повлиять на жизнь ребен-
ка. Представим себе, что у дошкольника 
существует какое-то желание, которое он 
переживает как проблему, к примеру, в от-
личие от сверстников, он еще не путешест-
вовал. В игровой культурной практике ре-
бенок может не только нафантазировать 
(спроектировать) себе вымышленную стра-
ну (планету, мир и др.), но и «прожить» 
пребывание в этой стране в той роли, кото-
рую сам себе придумает. Дети, обделенные 
лаской, вниманием и теплом в семье со сто-
роны взрослых, или дети с другими про-
блемами, придумывают себе вымышленные 
миры, в которых эти проблемы «решают-
ся». Понятно, что ребенок вынужден посто-
янно возвращаться в реальность, однако 
«проживание» в вымышленном мире имеет 
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особое значение и для настоящей жизни 
ребенка. Периодическое погружение в фан-
тазии – это своеобразная защита, «терапев-
тическое» замещение реальности, релакса-
ция и отдых от реальности, которую ребе-
нок часто не в силах изменить; это также 
обретение свободы выбора, пусть даже и в 
вымышленном мире. Так природная 
страсть ребенка к игре помогает ему 
в сложных жизненных обстоятельствах, 
а социализирующие возможности самой 
игры позволяют ребенку социализировать-
ся, т. е. усваивать и накапливать необходи-
мый социальный опыт. 

Природа психики человека очень слож-
на, однако, несомненно, она предусмотрела 
механизмы защиты психического состоя-
ния ребенка, и один из них – погружение 
в сказочный мир. Со временем у ребенка вы-
рабатываются и другие защитные механиз-
мы, поэтому он все меньше верит, к примеру, 
«в Деда Мороза». Однако нельзя не согла-
ситься, что наиболее ранний механизм – са-
мый наивный, безобидный и добрый. 

Правда, в сюжетно-ролевой игре до-
школьник может выбрать себе недобрую 
роль. Это сигнализирует о каких-то про-
блемах ребенка, нежелательных условиях 
его жизни, скоплении в нем негатива, от ко-
торого можно в какой-то мере освободиться 
в процессе игры. Нередко ребенок проводит 
в дошкольном образовательном учрежде-
нии большую часть дня (за исключением 
выходных) по различным причинам, на-
пример в связи с загруженностью родите-
лей или мамы, которая одна растит ребен-
ка. В таком случае окружающие условия и 
жизнь ребенка во многом зависят от педа-
гогов этого учреждения. 

Н. Б. Крылова относит к новым социо-
культурным условиям эволюции образова-
ния сохранение и умножение разнообразия 
культурных моделей образования, под-
держку ведущих гуманистических иннова-
ционных образовательных моделей, куль-
тивирование атмосферы педагогического 
поиска и его постоянного осмысления 
в профессиональном сообществе [3, с. 188]. 

Гуманный педагог стремится создать 
определенные педагогические условия 
и организовать воспитательный процесс та-
ким образом, чтобы через эти пробы-прак-
тики красной нитью проходил призыв 
к добру, свету, истине. И. В. Голубович 
в своей статье оперирует термином «прак-
тики человечности». По мнению автора, это 
«практики самоотдачи, самозабвения, 
практики подобающего осуществления 
ценностно-смыслового ―кода человечно-
сти‖, ―императива человечности‖ в кон-
кретной исторической ситуации, в конкрет-
ном социокультурном формообразовании» 

[1, с. 5]. Таким образом, педагог должен по-
могать ребенку «практиковать добро». Ин-
тересно, что автор в процитированной ста-
тье сравнивает понятия гуманизма и чело-
вечности, опираясь на идеи философа 
В. А. Малахова. Гуманизм, по мнению авто-
ра, пронизан духом человеческого превос-
ходства, предполагает самоутверждение; 
человечность же побуждает к самозабвению 
и самоотдаче. Автор опирается также на 
идеи Т. А. Чайки и указывает, что сейчас, 
к сожалению, существуют и «практики рас-
человечивания». Воспитатели призваны 
противостоять такого рода практикам как 
разрушающим и ведущим к «глобальному 
расчеловечиванию» [Там же, с. 7]. 

Важно отметить, какое место занимает 
игровая культурная практика дошкольника 
в его жизни. Часто ребенок дошкольного 
возраста ограничен рамками реалий повсе-
дневности, к которым относятся режим дня, 
правила поведения, настроения взрослых, 
ограниченная свобода, беспомощность. Иг-
ровая культурная практика как бы выхва-
тывает ребенка из этого бесконечного пото-
ка дел и обязанностей и предоставляет ма-
лышу иные ситуации: выбора, принятия 
решения, расслабления, даже безобидных 
шалостей, развлечения, неформального 
общения и т. д. 

Некоторые авторы справедливо отме-
чают проблемы, связанные с неполноцен-
ным качеством организации игровой дея-
тельности детей в детских дошкольных уч-
реждениях. Так, Е. Смирнова относит к по-
добным недостаткам перегруженность про-
грамм организованными занятиями, неуме-
ние и нежелание воспитателей учиться иг-
рать, непонимание важности игровой дея-
тельности родителями и, как следствие, не-
востребованность этой деятельности, недос-
таточно разработанный механизм «измере-
ния» игры, неконтролируемость данного 
вида деятельности управляющими органа-
ми. Вероятно, все эти проблемы возникают 
от того, что занятие провести куда легче, 
чем игру (если видеть в последнем понятии 
глубокий смысл) [8]. 

Однако, как считает В. А. Петровский, 
главным при воспитании дошкольников яв-
ляется привитие не знаний, умений, навы-
ков, а устремлений, побуждение к возникно-
вению у воспитанников желания жить ак-
тивно и радостно, формирование способно-
стей к этому. Между тем, если обратиться 
к годовым планам дошкольных учреждений, 
то редко можно обнаружить среди целевых 
ориентиров (целей и задач), например, обес-
печение счастливого детства ребенка. Пра-
вильно ли это? Неужели развитие каких-либо 
способностей заменит минуты счастья ребен-
ка? Вторая задача намного сложнее первой, 
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а не наивнее, как может показаться. Концеп-
ция воспитания, предлагаемая разбираемым 
автором, заключается в следующем: «Дети в 
нашей стране должны не только чувствовать 
себя счастливыми, но и иметь все основания 
для этого чувства» [6]. 

Проанализировав статьи Е. Смирновой 
и В. Петровского, приходим к выводу, что 
эти авторы солидарны в вопросе главного 
назначения дошкольного учреждения (мы 
также согласны с ними). Они считают, что 
детский сад должен главным образом соз-
дать условия «проживания детьми этого 
периода жизни как самоценного» [Там же], 
а не подготовить воспитанников к школь-
ной жизни, в чем уверено подавляющее 
большинство родителей и педагогов. 

На наш взгляд, самое главное достоинст-
во игровой культурной практики для ребен-
ка дошкольного возраста состоит в том, что 
она дает возможность переживать или испы-
тывать светлые чувства: радости, свободы, 
интереса, увлеченности, упоения, загадочно-
сти, чуда, самостоятельности, ответственно-
сти. В игровой деятельности мышление ре-
бенка независимо и мобильно, он эмоцио-
нально устремлен к положительной и опти-
мистической реальности, моделирует мак-
симальное количество решений, поскольку 
не ограничен определенными знаниями и 
предписаниями, но владеет способами до-
бычи знаний, переработки информации, ее 
структурирования и дифференцирования 
(например, выделения главной, наиболее 
интересующей информации). 

О существовании таких детей наглядно 
свидетельствуют сочинения некоторых 
школьников, которые, соблюдая формаль-
ные правила написания сочинения, напол-
няют его, однако, новыми смыслами, пишут 
свободно, увлеченно, творчески и непохоже 
на других. 

Аналогичные явления можно наблю-
дать и у работающих взрослых людей – 
здесь мы имеем в виду инновации. Полез-
ные инновации привносят в нашу жизнь 
именно те люди, которые в детстве были 
включены в игровые культурные практики. 
Независимо от того, существовало это поня-
тие раньше или нет, всегда существовали 
игры, являвшиеся игровыми культурными 
практиками, соответствовавшие природе 

ребенка дошкольного возраста. Заслуга 
Н. Б. Крыловой состоит в четком термино-
логическом определении этого явления, что 
глобально облегчает исследование культур-
ных практик в педагогическом познании. 

Проект ФГОС дошкольного образования 
включает образовательные ориентиры и тре-
бования, которые направлены на обеспече-
ние полноценной жизни дошкольников 
и которым удовлетворяет именно органи-
зация игровой деятельности как культурной 
практики. В числе подобного рода ориенти-
ров отметим следующие: «сохранение уни-
кальности и самоценности дошкольного 
детства, … содействие и сотрудничество де-
тей и взрослых» [7, с. 4]; рассмотрение ре-
бенка как субъекта отношений с людьми, 
миром и самим собой; необходимость спо-
собов и направлений поддержки детской 
инициативы; некоторые требования, 
предъявляемые к педагогу: «уважение… 
к человеческому достоинству воспитанни-
ков», «поддержка педагогами положитель-
ного, доброжелательного отношения детей 
друг к другу и взаимодействия детей в раз-
ных видах деятельности», «поддержка ини-
циативы … детей», «возможность выбора 
детьми … видов активности» [Там же, с. 18], 
«проявление чуткости к интересам и воз-
можностям детей» [Там же, с. 20]. В тексте 
проекта ФГОС дошкольного образования 
идет речь об игровой деятельности, при 
этом указывается, что педагог должен обес-
печить «широкие возможности для разви-
тия свободной игры детей, в том числе 
обеспечивая игровое … пространство» [Там 
же, с. 21], «вовлечение всех детей в разные 
виды деятельности и культурные практики, 
способствующие развитию норм социально-
го поведения, интересов и познавательных 
действий» [Там же]. 

Игровая деятельность дошкольников как 
культурная практика, представляя собой ин-
тегративное явление, обеспечивает удовле-
творение актуальных запросов ребенка и 
общества за счет ориентации на потенци-
альные социальные возможности детей. Эта 
деятельность как образовательное средство 
«шагает» в ногу со временем и ориентирова-
на на реализацию культурологического под-
хода в дошкольном образовании в рамках 
культурологической парадигмы. 
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ABSTRACT. The article deals with the development of test materials, which are the basis of the assessment 
tools fund for professional educational programs implemented by the new educational standards. The au-
thor proposes a technological algorithm of test materials development. 

бразование относится к системно-
социальным явлениям и описыва-

ется через совокупность свойств, определяе-
мых социальными нормами. Соответственно 
категория «качество образования» выступает 
как степень соответствия (адекватности) об-
разования (образовательной системы) базо-
вой системе описывающих его свойств, т. е. 
принятым требованиям, социальным нормам 
(стандартам) – базе сравнения. 

В функции базы сравнения при оценке 
уровня качества образования используется 
норма качества образования, которая опре-
деляется как выявленная, общепризнанная 
и зафиксированная в нормативных доку-
ментах система требований к качеству обра-
зования, соответствующих потребностям 
развития общества и личности. Качество 
образования – это нормативный уровень, 
которому должен соответствовать продукт 
образования. Принято считать, что в пред-
ставлениях о норме воплощаются социаль-
ные требования общества к учебно-
воспитательной деятельности образова-
тельного учреждения, которые зафиксиро-
ваны в государственных образовательных 
стандартах. 

В стандартах высшего профессиональ-
но-педагогического образования, стандар-
тах нового поколения (ФГОС ВПО) исполь-
зуется компетентностный подход, который 
«потребовал внесения изменений в условия 
реализации процесса обучения и воспита-
ния, коррекции всех его компонентов – це-
лей, содержания, методов, форм» [4, с. 147]. 
Существенно изменился объект стандарти-
зации: вместо конкретного описания обяза-
тельного содержательного минимума, тре-
бования нового стандарта фиксируют ожи-
даемые результаты, выраженные в виде оп-
ределенных компетенций [6, с. 6]. 

Сегодня вуз имеет возможности созда-
вать высокоэффективные образовательные 
программы, проектировать и внедрять оп-
тимальные контрольно-оценочные средст-
ва, выявляющие качество обучения, уровни 
сформированности компетенций. В связи с 
этим для педагогической теории и практи-
ки особую актуальность приобретает про-
блема создания фонда оценочных средств, 
позволяющего осуществлять объективную 
оценку результатов обучения. 

Фонды оценочных средств (ФОС), кото-
рые проектируются и утверждаются вузом, 

О 
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необходимы для аттестации обучающихся и 
выпускников на соответствие их уровня 
обученности промежуточным или итоговым 
требованиям основной образовательной 
программы, результаты реализации кото-
рой соответствуют требованиям ФГОС 
ВПО. Оценочные средства проектируется 
образовательными учреждениями с ориен-
тацией на специфику реализуемых профес-
сиональных образовательных программ, 
выполняют функцию социальной меры ка-
чества в системе высшего профессиональ-
ного образования, заявленной в категориях 
«вид профессиональной деятельности», 
«квалификационные требования» и других. 

О. В. Гордиенко определяет фонды 
оценочных средств как «набор развернутых 
описаний учебных заданий для осуществ-
ления всех видов контроля, … а также за-
фиксированные и утвержденные описания 
заданий и критерии их оценки…» [2, с. 171]. 
Существует и другая дефиниция: «ФОС – 
это комплекс контрольно-измерительных 
материалов, методических рекомендаций, 
описывающих способы контроля, критерии 
оценки уровней сформированности запла-
нированных компетенций на каждом этапе 
обучения» [1, с. 109]. 

Таким образом, проектирование фонда 
оценочных средств связано с созданием 
контрольно-измерительных материалов, 
призванных обеспечить средствами эталон-
ных квалиметрических процедур, позво-
ляющих выявлять количественные и каче-
ственные оценки, надежность и объектив-
ность результатов. 

Контрольно-измерительные материа-
лы (КИМ), считают Л. А. Громова, П. А. Ба-
вина, А. В. Кондрашин, это «целенаправ-
ленно разрабатываемые материалы для 
осуществления контроля уровня сформиро-
ванности профессиональных компетенций 
обучающихся. КИМ определяются в качест-
венных и количественных показателях, ко-
торые способны ярко показать степень ов-
ладения знаниями, умениями и навыками» 
[3, с. 29]. 

Проектирование контрольно-измери-
тельных материалов должно опираться на 
следующие принципы. 

1. Оценку компетенций нельзя подме-
нять оценкой знаний, личностных качеств 
студентов. 

2. Оценка готовности к профессио-
нальной деятельности не может подменять-
ся оценкой сформированности только спе-
циально-профессиональных или только 
общепрофессиональных компетенций. 

3. Система контроля и оценки должна 
включать совокупность контрольно-оценоч-
ных материалов, адекватных набору значи-
мых видов будущей профессиональной дея-

тельности и общему набору требований – 
компетенций к выпускнику учреждения 
высшего профессионального образования [5]. 

Технологию проектирования кон-
трольно-измерительных материалов 
составляют пять этапов: 1) разработка мат-
рицы соответствия; 2) создание паспорта 
компетенций; 3) планирование комплекса 
образовательных продуктов и методических 
рекомендаций по их созданию; 4) выявле-
ние качественных и количественных крите-
риев результативности образовательных 
продуктов, показывающих достижение за-
планированных компетенций; 5) компонов-
ка всех контрольно-измерительных материа-
лов в единый пакет «Фонд оценочных средств 
по дисциплине». Рассмотрим особенности 
реализации каждого из этих этапов. 

На первом этапе разрабатывается мат-
рица соответствия компетенций, описывае-
мых ФГОС ВПО, по всем преподаваемым 
дисциплинам или модулям, производст-
венным, учебным и другим практикам, на-
учно-исследовательской работе, итоговой 
государственной аттестации выпускников.  

На втором этапе происходит процедура 
идентификации каждой из компетенций 
в соответствии с результатами, выражае-
мыми в знаниях, навыках, умениях, владе-
ниях. Создается документ, определяемый 
как паспорт компетенции. 

Примером может служить паспорт 
профессиональной компетенции ПК-6 (на-
правление профессиональной подготовки 
бакалавров 050100.62 – «Педагогическое 
образование»). 

ПК-6. Способен организовывать 
сотрудничество обучающихся 

и воспитанников 
1.1. Определение, содержание и ос-

новные сущностные характеристики 
компетенции. 

Под компетенцией, называемой спо-
собностью «организовывать сотрудниче-
ство обучающихся и воспитанников», по-
нимается способность студентов к проек-
тированию и осуществлению методов по-
строения межличностных отношений 
обучающихся и воспитанников в группах 
разного возраста. 

1.2. Принятая структура компе-
тенции. 

Бакалавр должен: 
● знать сущность, характеристики, 

методы и технологии построения межлич-
ностных отношений обучающихся и воспи-
танников в группах разного возраста; 

● уметь осуществлять проектирова-
ние и организацию сотрудничества обу-
чающихся и воспитанников, основанного на 
методах построения межличностных отно-
шений в группах разного возраста; 
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● владеть психолого-педагогически-
ми технологиями проектирования и орга-
низации сотрудничества обучающихся и 
воспитанников в рамках учебно-воспи-
тательного процесса. 

1.3. Планируемые уровни сформиро-
ванности компетенций у студентов-вы-
пускников вуза приведены в таблице 1. 

На третьем этапе планируются виды 
деятельности и образовательные продукты, 
ориентированные на конкретные результа-
ты обучения. Образовательными продукта-
ми являются сравнительно-обобщающие 
таблицы, глоссарий, аннотированный ката-
лог, эссе, компендиум, решение профессио-
нально-педагогических задач, портфолио, 
образовательные проекты и многое другое. 
Рассмотрим некоторые из них. 

Портфолио – это форма и процесс ор-
ганизации образцов и продуктов учебно-
познавательной деятельности обучаемого, а 
также соответствующих информационных 
материалов из внешних источников, пред-
назначенных для последующего их анализа, 
всесторонней количественной и качествен-
ной оценки уровня обученности студента и 
дальнейшей корректировки процесса обу-
чения. 

Портфолио в узком смысле – это спо-
соб фиксирования, накопления и оценки 
индивидуальных достижений обучающихся. 
Он относится к ряду «аутентичных» (т. е. ис-
тинных) индивидуализированных оценок и 
ориентирован не только на процесс оцени-
вания, но и на самооценивание. Основной 
целью аутентичного оценивания является 
оказание помощи студентам в развитии их 
способностей анализировать собственную 
деятельность, причем самооценка, рефлек-
сия занимает важное место в технологии 
портфолио. Выделяют следующие типы 
портфолио в зависимости от целей создания: 

1. «Папка достижений», способствую-
щая повышению собственной значимости 
ученика и отражающая его успехи в разных 
сферах деятельности. 

2. Рефлексивное портфолио, раскры-
вающее динамику личностного развития 
ребенка. 

3. Проблемно-исследовательское 
портфолио, связанное с написанием рефе-
рата, научной работы, подготовкой к высту-
плению на конференции. 

4. Тематическое портфолио, создавае-
мое в процессе изучения какого-либо раз-
дела, учебного курса. 

Таблица 1 

Уровни 
сформированности 
компетенции 

Содержательное описание уровня Основные признаки уровня 

Пороговый 

Знание сущности, характеристик, методов по-
строения межличностных отношений обучающихся 
и воспитанников в группах разного возраста. 
Понимание значения сотрудничества для обучаю-
щихся и воспитанников. 
Умение проектировать и организовывать разнооб-
разные способы построения межличностных от-
ношений обучающихся и воспитанников в группах 
разного возраста 

Реализация данных знаний и умений 
в педагогической деятельности 

Повышенный 

Знание сущности, характеристик, методов и техноло-
гий построения межличностных отношений обучаю-
щихся и воспитанников в группах разного возраста. 
Умение проектировать и осуществлять современ-
ные педагогические технологии сотрудничества 
обучающихся и воспитанников в учебно-воспита-
тельном процессе. 
Владение психолого-педагогическими технология-
ми проектирования и организации сотрудничества 
обучающихся и воспитанников в учебно-воспита-
тельном процессе 

Проектирование и реализация совре-
менных педагогических технологий со-
трудничества обучающихся и воспи-
танников в группах разного возраста 

Продвинутый 

Понимание значения психолого-педагогических 
технологий сотрудничества для построения меж-
личностных отношений обучающихся и воспитан-
ников в группах разного возраста.  
Владение психолого-педагогическими технология-
ми проектирования и организации сотрудничества 
обучающихся и воспитанников в образовательном 
процессе 

Проектирование и реализация совре-
менных педагогических технологий 
сотрудничества обучающихся и вос-
питанников в группах разного возрас-
та с учетом условий осуществления 
образовательного процесса 
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При включении портфолио в список 
запланированных образовательных продук-
тов необходимо разработать его структуру и 
этапы работы над ним. В портфолио любого 
типа включаются задания рефлексивного 
характера, позволяющие формировать 
у обучающихся способность к самоанализу 
и самоконтролю деятельности. 

Компендиум – краткое руководство, 
конспект. Компендиум по учебной дисцип-
лине представляет собой совокупность ма-
териалов, самостоятельно взятых студента-
ми из периодической литературы, интер-
нет-ресурсов, других источников. Компен-
диум представляет собой краткое изложе-
ние (в форме конспекта) научных или прак-
тических взглядов на изучаемую проблему. 
При составлении компендиума необходимо: 

– выбрать наиболее интересную и ак-
туальную тему; 

– провести анализ научно-педагогиче-
ской и методической литературы и интер-
нет-источников; 

– отобрать соответствующие изучае-
мой проблеме материалы, раскрывающие 
различные точки зрения и подходы; 

– законспектировать источники, рас-
крывающие авторскую позицию; 

– собрать все материалы по общему 
содержательному блоку. 

Примерные темы для компендиума 
по учебной дисциплине «Педагогика 
школы» (раздел «Содержание и базовые 
концепции воспитания»): воспитательные 
системы, современные подходы в воспи-
тании, воспитательно-образовательная 
политика России. 

Перечисленные выше образовательные 
продукты могут создаваться индивидуаль-
но, в небольших группах (2-3 человека), 
а также коллективно. Примером коллек-
тивной работы может служить создание 
коллективного учебного пособия по учеб-
ной дисциплине «Педагогика школы» (раз-
дел «Методы и средства обучения»). 

Работа над пособием включает не-
сколько этапов. На организационном этапе 
происходит распределение между студен-
тами конкретных заданий, связанных с ана-
лизом методов обучения, и выбор редакци-
онной коллегии. На проектировочном этапе 
изучается, обобщается и оформляется учеб-
ный материал. Итогом этого этапа является 
создание сравнительно-обобщающих таблиц 
(в качестве примера см. табл. 2). 

Если реализуется продвинутый уро-
вень, добавляется задание по подбору ви-
деоролика, демонстрирующего реализацию 
выбранного метода обучения. Итогом про-
ектировочной работы является коллектив-
ное электронное пособие, которое пред-
ставляется и защищается на учебном заня-
тии. На последнем этапе подводятся итоги 
и намечается коррекционная работа, позво-
ляющая дополнить разработанные характе-
ристики методов. 

В структуру всех рабочих программ 
дисциплин, учебных и педагогических 
практик включаются методические реко-
мендации по контрольно-оценочной дея-
тельности педагога и студентов (формы, ме-
тоды, приемы, средства обучения, особен-
ности самостоятельной работы), нужные 
для формирования компетенций. 

Таблица 2 

Метод 
обучения 

Дидактические игры – это вид учебных занятий, организуемых в виде учебных игр, реализующих 
ряд принципов игрового, активного обучения и отличающихся наличием правил, фиксированной 
структуры игровой деятельности и системы оценивания. Дидактическая игра – такая коллектив-
ная целенаправленная учебная деятельность , при которой каждый участник и команда в целом 
объединены решением главной задачи и ориентируют свое поведение на выигрыш. 
 

Функции 
учителя 

Перед проведением игры учитель должен доступно изложить сюжет, распределить роли, по-
ставить перед детьми познавательную задачу, подготовить необходимое оборудование, сде-
лать нужные записи на доске. Если дидактическая задача скрыта сюжетом, ролью, игровым 
действием, то в ходе беседы с детьми учитель должен обратить на нее внимание. Следует 
продумать способы и средства сотрудничества учащихся в процессе игровой деятельности. 
 

Функции 
ученика 

Ученики учатся решать самостоятельно игровые задачи, находить лучший способ осуществле-
ния задуманного, пользоваться своими знаниями, выражать их вербально. 
 

Средства 
обучения 

Игровые задачи, речь, иллюстрации, записи. 

Условия 
успешного 

выполнения 

Четкое определение задач, определение места и роли в целостном воспитательном процессе, 
взаимодействие с другими играми и формами обучения. Оно должно быть направлено на раз-
витие и поощрение познавательной активности, самостоятельности и инициативы детей, при-
менение ими разных способов решения игровых задач. 
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Четвертый этап связан с выявлением 
качественных и количественных критериев 
результативности образовательных продук-
тов с целью определения степени достиже-
ния запланированных компетенций. Для 
эффективного осуществления контроля и 
оценки компетенций необходимо разрабо-
тать комплекс требований к образователь-
ным продуктам, образцы выполнения кон-
троля и оценки, банк типовых заданий (если 
необходимо), критерии оценки выполнения. 

На этом же этапе можно представить 
балльные оценки за образовательные про-
дукты (задания), шкалу перевода. Примером 
может служить компендиум как продукт 
деятельности, создаваемый в рамках курса 
«Педагогика школы». Для компендиума 
разработаны 4 вида показателей (требова-
ний) результативности: представление не 
менее 10 проанализированных источников 
(все они должны быть содержательно связа-
ны, логично интегрированы, представлять 
авторскую позицию). Критерии оценки ра-
боты связаны с выполнением всех описы-
ваемых требований, с учетом уровней сфор-
мированности компетенций и правил оцен-
ки в рамках балльно-рейтинговой шкалы. 

Если за данное задание студент полу-
чает 10 баллов, то неполное соответствие 
или отсутствие данного показателя-требо-
вания лишает его 1–2,5 баллов. 

На пятом, последнем этапе происходит 
компоновка всех разработанных контроль-

но-измерительных материалов в пакет 
«ФОС по дисциплине». В рабочей про-
грамме дисциплины в обобщенном (таб-
личном) виде представляются все образо-
вательные продукты с учетом осуществ-
ляемого вида аттестации (промежуточная, 
текущая, рубежная), оцениваемой компе-
тенции и дидактического учебного эле-
мента (раздела, темы). 

Фонды оценочных средств, разрабо-
танные по каждой дисциплине (модулю), 
практике, научно-исследовательской работе 
по учебному плану, соединяются и оформ-
ляются в единый пакет «Фонд оценочных 
средств по основной образовательной про-
грамме», который утверждается структур-
ным подразделением вуза. 

Сложность проблемы проектирования 
контрольно-измерительных материалов, 
являющихся ядром фонда оценочных 
средств, обусловлена недостаточностью на-
учно-методических и практических разра-
боток по вопросам оценивания сформиро-
ванности компетенций обучающихся. Эф-
фективность контрольно-измерительных 
материалов зависит от выбора оптималь-
ных образовательных продуктов, соответст-
вующих специфике учебного предмета и 
особенностям формируемых компетенций, 
а также требований к созданию продуктов и 
параметров их оценивания как результата 
обучения, которым являются компетенции, 
определенные стандартом. 
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КОРПОРАТИВНОСТЬ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО УЧРЕЖДЕНИЯ 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: образовательное учреждение; корпоративные отношения; корпоративный 
дух; команда. 

АННОТАЦИЯ. Рассматривается сущность феномена «корпоративного духа образовательного учре-
ждения», влияния команды на развитие личности, обосновывается, что профессиональное само-
развитие педагогов и учащихся образовательного учреждения актуализируется в процессе взаимо-
действия как субъектов общения и сотрудничества. 
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CORPORATIVITY OF THE EDUCATIONAL INSTITUTION 

KEY WORDS: educational institution; corporate relations; corporate spirit; team. 

ABSTRACT. This article deals with the essence of the phenomenon of ―esprit de corps of the educational 
institution‖, team influence on personality development. It is noted that professional self-development 
of teachers and students of the educational institution is enforced during the interaction as subjects 
of communication and cooperation. 

ще несколько лет назад словосо-
четания «корпоративная культу-

ра», «корпоративный дух», «корпоративная 
стратегия», использовавшиеся для описа-
ния явлений и процессов, происходящих в 
производственных и торгово-финансовых 
компаниях, крайне редко применялись для 
характеристики развития отечественных 
образовательных учреждений. Однако стре-
мительные по историческим меркам изме-
нения внешней среды (экономики, идеоло-
гии и общества в целом) привели к необхо-
димости изменения и внутренней среды 
ученых заведений. 

Глобализация, означающая обострение 
конкуренции всех со всеми на едином ми-
ровом рынке труда, неизбежно превращает 
образование и корпоративность в факторы 
конкурентоспсобности и успеха. Продуман-
ная и соответствующая специфике образо-
вательного учреждения корпоративная 
стратегия призвана сформировать коллек-
тивное мировоззрение работников, объеди-
нить их общей целью, сверхзадачей, мисси-
ей учебного заведения, дать возможность 
каждому почувствовать себя участником 
одного общественно полезного дела, в ко-
торое он вкладывает свои силы, знания и 
время, реализовать внутреннюю потреб-
ность в личном и профессиональном росте. 

Корпоративный дух по сути есть устой-
чивое внутреннее состояние группы, харак-

теризующееся солидарностью ее членов 
в реализации групповых интересов и само-
защищающимся поведением по отношению 
к другим сообществам, к обществу в целом. 
Корпоративный дух образовательного учре-
ждения несет в себе идеологию конкуренто-
способности, обосновывает и оправдывает 
пути достижения высокого результата, что 
нередко связано с отступлениями от мораль-
ных норм в деятельности и отношениях 
внутри организации и за ее пределами. 

Выбора – быть или не быть корпора-
тивному духу фактором образования, фак-
тором личностного и лично-профессио-
нального самоизменения людей, как полу-
чающих образование, так и обеспечиваю-
щих его получение, – ни у практиков, ни у 
ученых нет. Этот дух в учреждениях, в том 
числе образовательных, уже складывается, 
развертывается, работает в условиях рынка, 
а точнее, в условиях существования образо-
вания, выброшенного властью в область 
прямых рыночных отношений, где образо-
вание пытается преодолеть свою социаль-
ную беззащитность по законам выживания. 
Выбор только в том, игнорировать ли влия-
ние корпоративного духа, или все-таки за-
метить и исследовать, вырабатывать реаль-
ные педагогические механизмы управления 
вектором его развития, возможностями 
воздействия на личность и отношения в со-
обществе, минимизировать его деструктив-
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ную силу и использовать определенный по-
зитивный потенциал. 

Так, А. Маслоу утверждал, что, «при-
нимая человека как самостийную сущность, 
таким, какой он есть, мы не будем выдви-
гать абстрактных требований, не будем ма-
нипулировать. И насколько прочно нам 
удастся удержаться в этой спокойной, взве-
шенной позиции любящего приятия, на-
столько близко мы приблизимся к объек-
тивности» [4]. А. Адлер отмечал, что «если 
мы хотим по-настоящему помочь человеку, 
необходимо придать ему мужества, веры 
в себя и ясности в понимании им своих 
ошибок» [1]. Рассматривая феномены само-
отношения и самоуважения, мы включаем 
их содержание в личностно-профессиональ-
ное саморазвитие педагогов, актуализирую-
щееся в процессе взаимодействия педагогов 
как субъектов общения и сотрудничества. 

В течение многих лет в некоторых не-
государственных учреждениях дополни-
тельного образования г. Екатеринбурга мы 
проводили такие мероприятия с педагога-
ми, которые давали возможность им прояв-
лять творческие способности, предлагать 
свои варианты решения задач и профессио-
нальных проблем. Мы старались создать 
такую обстановку, в которой каждый педа-
гог мог бы внести свой вклад в работу кол-
лектива и ощутить себя его полноправной 
частью. Именно сотрудничество помогает 
нам сосуществовать с другими, ценить от-
ношения с ними и позитивно относиться 
к их успехам. В атмосфере сотрудничества 
педагоги склонны оказывать друг другу 
поддержку и помощь. 

С учетом вышесказанного в своей рабо-
те для сплочения педагогов в единый про-
фессиональный коллектив, команду, мы 
использовали игры и упражнения, которые 
пробуждали у них интерес друг к другу, по-
могали формировать позитивную само-
оценку каждому из них, тем самым давали 
возможность им научиться работать в ко-
манде, развить позитивное самосознание, 
ценить свою и чужую индивидуальность, 
т. е. сформировать те качества, которые по-
зволяют педагогам совместно решать про-
фессиональные задачи. 

Как показало наше исследование, педа-
гоги, работая в команде, достигали постав-
ленных целей в атмосфере не соперничест-
ва, а кооперации, давали волю своей фанта-
зии и интуиции и стали более раскрепо-
щенными в общении друг с другом. Тот, кто 
кооперируется с другими, обычно легче до-
веряет людям. Он может рассчитывать на 
то, что его дружелюбное отношение к ок-
ружающим найдет такой же приветливый 
отклик. Доверие влечет за собой душевную 
открытость, что является фактором душев-

ного здоровья и важной деталью в построе-
нии личных отношений с другими, а это, 
в свою очередь, способствует личностно-
профессиональному саморазвитию. В свете 
задач нашего исследования мы выделили и 
такие личностные качества педагога, как 
ответственность и инициативность, которые 
актуализируются благодаря корпоративно-
му духу в коллективе и влияют на продук-
тивность профессиональной деятельности. 

В связи с этим и руководителю образо-
вательного учреждения важно создавать 
оптимальный климат, в котором будут ца-
рить заинтересованность, искренне уважи-
тельное отношение со стороны окружаю-
щих, где признается самобытность каждого 
человека, и это будет способствовать повы-
шению самоуважения, формированию чув-
ства собственного достоинства и корпора-
тивного духа команды. 

Желание работать в команде в опреде-
ленной степени зависит от руководителя 
образовательного учреждения, который 
культивирует корпоративный дух учрежде-
ния, поддерживает чувство партнерства и 
сотрудничества, выступая камертоном эф-
фективного взаимодействия, определяет 
его стиль и задает отношения, которые 
в конечном счете будут способствовать по-
ложительному морально-психологическому 
микроклимату в педагогическом коллекти-
ве. Такой микроклимат может создать руко-
водитель, ставящий педагога выше всего, 
воспринимающий его как равного партнера, 
имеющего право свободной самореализа-
ции, и обеспечивающий признание любого, 
пусть даже самого малого успеха педагога. 

Залогом успешного функционирования 
команды является активное участие руко-
водителя во всех этапах ее развития – от 
формирования до непосредственной дея-
тельности. Он выступает лидером, на кото-
рого ориентируются члены команды, оце-
нивающие его способность создавать обста-
новку открытости, сотрудничества и совме-
стного обсуждения возникающих проблем. 

На наш взгляд, воспитательный кол-
лектив образовательного учреждения имеет 
способность к саморазвитию и тем самым 
обеспечивает возможность всем субъектам 
коллективной деятельности быть включен-
ными в процесс всестороннего гармонично-
го развития. 

К задачам, стоящим перед образова-
тельным учреждением в целях саморазви-
тия воспитательного коллектива, можно 
отнести: 

– кооперацию усилий педагогов и 
учащихся в направлении постоянного со-
вершенствования содержания, форм и ме-
тодов обучения с целью активизации чело-
веческого развития; 
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– поддержку физического и нравст-
венного здоровья участников педагогиче-
ского процесса; 

– совершенствование системы управ-
ления и самоуправления в коллективе. 

Реальная жизнь требует от образова-
тельного учреждения, ответственного за 
обучение, воспитание и развитие человека, 
обеспечения условий, способствующих са-
моопределению, самореализации, самореа-
билитации, самоорганизации, т. е. самораз-
витию личности. Важным фактором чело-
веческого саморазвития является включен-
ность в коллективную деятельность. В зави-
симости от позиции личности в коллективе 
определяется направленность ее развития. 
Важно понять, что главная функция воспи-
тательного коллектива – создание необхо-
димых условий для развития и формирова-
ния активной жизненной позиции лично-
сти, ее творческих возможностей, способно-
стей, защита ее интересов. Тем самым вос-
питательный коллектив можно рассматри-
вать как среду личностного роста обучаю-
щих и обучающихся. 

Перед каждым из молодых людей в на-
чале пути в образовательном учреждении 
возникает непростая задача: человек, пока 
вживается в новое для себя образовательное 
учреждение, должен самостоятельно от-
рефлексировать особенности отношений 
в нем, превалирующих ценностных регуля-
тивов, корпоративного духа в целом, понять 
положительные и отрицательные особенно-
сти последнего и найти собственные спосо-
бы (иногда совершенствуя групповые от-
ношения, а иногда обходя некоторые из 
них, наиболее деструктивные) сохранять и 
развивать свою самобытность, реализовы-
вать собственные жизненные цели. Иными 
словами, молодому человеку, всерьез оза-
даченному получением настоящего, дос-
тойного образования, чтобы сделаться 
творцом собственной судьбы, необходимо 
стать полноправным субъектом гуманисти-
ческого преобразования корпоративного 
духа своего образовательного учреждения. 

Л. С. Выготский называл социальную 
среду совокупностью человеческих отноше-

ний, тем рычагом, через который педагог 
может влиять, пытаться изменять саму 
личность учащегося. Или, по образному его 
выражению, «это рельсы, по которым плав-
но движутся вагоны» [3]. Именно в среде, 
где создаются настоящие человеческие от-
ношения, в таком «бытии между...» [2] ле-
жит смысл всей осуществляющейся дея-
тельности. Такая среда есть катализатор 
(ускоритель или замедлитель) всего процес-
са деятельности; в таких отношениях каж-
дый принимает и понимает другого, а затем 
и самого себя. Это ценностно-культурная 
среда, в которой может реализоваться дея-
тельность как деяние и осуществиться ста-
новление личности и нет места процессам, 
разрушающим истинный процесс общения, 
а значит, постижения знания – зависти, 
равнодушию, безнравственности. 

Таким образом, сущность корпоратив-
ных отношений состоит не во взаимодейст-
вии друг с другом индивидов ради собст-
венных целей, а во взаимодействии челове-
ка с человеком, где существует живое отно-
шение как ценность, что приводит к само-
изменениям, пониманию себя через друго-
го, принятию другого. 

Разумеется, мы наметили лишь неко-
торые подходы к осмыслению отношений 
в сообществе образовательного учреждения 
под углом зрения современных научных 
концепций деловой культуры. Конкретиза-
ция этих подходов дает основания для на-
учного анализа педагогических и социаль-
ных процессов в области межличностных 
отношений (в их сопоставлении), для ак-
центуации и интерпретации теоретически 
значимых для педагогики социально-
философских обобщений, убеждает в пози-
тивной оценке и в то же время – в необхо-
димости принципиальной корректировки 
(в том числе, в свете прогрессивных тенден-
ций мирового и российского опыта корпо-
ративного управления) имеющихся в отече-
ственном педагогическом наследии теорий: 
воспитательного коллектива, целостного 
педагогического процесса в масштабах об-
разовательного учреждения, управления 
образовательным учреждением. 
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ABSTRACT. The article analyzes the approaches to the definition of рolicultural educational environment in 
the context of related concepts, it discusses the concept of ―cultural intelligence‖ in the unity of its compo-
nents, it provides guidance on the organization of programs for creating cultural intelligence of a teacher. 

овершенствование и массовое рас-
пространение средств коммуника-

ции, процессы глобализации, миграцион-
ные процессы, характерные для современ-
ного общества, не могут не определять об-
щемировые тенденции развития образова-
ния. Проявлением одной из таких тенден-
ций стало возникновение такого феномена, 
как поликультурное образование. 

Термин поликультурное образование 
принято использовать наряду с такими, как 
«кросс-культурное», «межкультурное» и 
«мульткультурное» образование. Однако 
каждый из этих терминов несет собствен-
ную смысловую нагрузку. Так, понятие 
«кросс-культурное образование» (Cross-
cultural Education) в большей степени ха-
рактеризует ситуацию получения образова-
ния в рамках иной культуры при приезде 
в другую страну, встраивании в иную куль-
туру для получения образования с после-
дующим возвращением на родину. Именно 
о кросс-культурном образовании идет речь, 
когда в рамках программы двойных дипло-
мов студенты временно уезжают для обуче-
ния в зарубежный вуз. Для стран Западной 
Европы характерно использование термина 
«межкультурное образование» (Intercultural 
Education), предполагающего подготовку 
студентов для совместного существования с 
представителями разных культур в едином 
образовательном пространстве через фор-
мирование толерантности, понимания на-
циональных особенностей и уважения 

к представителям других культур. Термин 
«мультикультурное образование» (Multicul-
tural Education) в большей степени исполь-
зуется в США и Канаде и предполагает зна-
комство с другими культурами для объеди-
нения людей, принадлежащих к разным 
культурам, имеющих разные системы цен-
ностей, разные стили поведения. Целью 
мультикультурного образования выступает 
консолидация человеческих ресурсов, кон-
цепций и идей, отсутствие дискриминации 
в сфере образования по расовому или этни-
ческому признаку. 

В России и странах Восточной Европы 
большее распространение получило поня-
тие поликультурного образования (Policul-
tural Education). Оно содержательно близко 
к термину «мультикультурное образова-
ние» и понимается как образование, спо-
собствующее усвоению знаний о других 
культурах, выявлению общего и особенного 
в культурных ценностях, обычаях и тради-
циях, воспитанию уважительного отноше-
ния к представителям других культур. 
Именно термин «поликультурное образо-
вание» употребляется в документах, опре-
деляющих государственную стратегию раз-
вития образования в Российской Федерации 
[3; 4]. Задачами поликультурного образо-
вания выступают осознание взаимовлияния 
и взаимообогащения культур в современ-
ном мире, определение своего места в по-
ликультурном мире и, как следствие, лич-
ностное развитие участников. 

С 

© Максимова Л. А., 2014 
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Идеи поликультурности в образовании 
разрабатывались в отечественной педагоги-
ческой науке на протяжении всего XX в. 
(интернациональное образование А. С. Ма-
каренко и В. А. Сухомлинского, школа диа-
лога культур В. С. Библер, поликультура-
лизм в образовании Г. М. Коджаспировой, 
многокультурное образование Г. Д. Дми-
триева и др.). 

На современном этапе развития рос-
сийской психолого-педагогической мысли 
образовательная среда воспринимается как 
управляемая, такая, основными принципа-
ми которой являются интегративность, 
диалогичность, культуросообразность, по-
ликультурность. При этом поликультурное 
образовательное пространство понимается 
как некая реальность, в которой «каждый 
ребенок способен интегрировать в своем 
сознании различные культурные сферы, 
что позволяет ему расширять пространство 
собственного становления. Это возможно, 
когда человек постоянно находится на гра-
ни культур, умеет говорить на разных 
―культурных‖ языках, проживать различ-
ные культурные модели жизни, сопрягать 
в своем сознании различные типы мышле-
ния» [2, с. 453]. 

Единой общепризнанной теории поли-
культурного образования в настоящий мо-
мент еще не разработано, однако большин-
ство исследователей обозначают важную 
роль культурного многообразия образова-
тельной среды для личностного, социально-
го развития ребенка, расширения спектра 
его образовательных возможностей.  

В законе «Об образовании в Россий-
ской Федерации» в качестве основных 
принципов государственной политики 
в сфере образования обозначены «защита 

и развитие этнокультурных особенностей 
и традиций народов Российской Федерации 
в условиях многонационального государст-
ва» [3]. Вводимый в действие с 1 января 
2015 г. «Профессиональный стандарт педа-
гога» определяет в качестве основных ква-
лификационных требований к педагогу 
знание «основ поликультурного образова-
ния», умение «строить воспитательную дея-
тельность с учетом культурных различий 
детей» [4], что делает актуальным развитие 
у педагога такой особой способности, кото-
рую можно определить как «культурный 
интеллект». 

Концепция культурного интеллекта 
(Cultural intelligence — CQ) впервые была 
разработана в работах П. А. Эрли, Сун Анга 
и Е. Мосаковски. Под культурным интеллек-
том авторы понимают способность личности 
эффективно взаимодействовать с представи-
телями разных культур, эффективно распо-
знавать незнакомые и многозначно трак-
туемые сигналы (жесты, мимику, манеру 
общения и пр.) таким образом, как это сде-
лал бы представитель данной культуры [7]. 

Если обратиться к теории культуры как 
айсберга, то под видимой (осознаваемой) 
частью культуры (см. рис.) понимается 
язык, литература, обычаи, фольклор, мане-
ра одеваться и др. Невидимую (неосозна-
ваемую) часть культуры составляют стиль 
общения, жесты и движения, подход к че-
ловеческим отношениям, шкала нравствен-
ных ценностей, побудительные мотивы уче-
бы и работы, стиль обучения, система от-
ношений (к детям, к гостеприимству, к аг-
рессии, к авторитету, к работе, к деньгам 
и др.), определение статуса, пути установ-
ления контакта, ритм жизни, способы при-
нятия решений и др. 

 

Рисунок. Представление культуры в виде айсберга 
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Таблица 1. Результаты диагностики педагогов, % 

Уровень развития культурного интеллекта Количество педагогов 

Очень низкий 11 

Низкий 20 

Средний 38 

Высокий 31 

Очень высокий 0 

 
Исходя из этих позиций, под культур-

ным интеллектом следует понимать умение 
человека распознавать видимые (осозна-
ваемые) и невидимые (неосознаваемые) 
культурные сигналы, получать необходи-
мые знания о культурных особенностях, 
предвидеть последствия своих слов и дейст-
вий в общении с представителем другой 
культуры и вести себя в этих условиях наи-
более эффективно. 

С. Анг и К. Эрли выделяют четыре ком-
понента, составляющих базовую модель 
культурного интеллекта: 

1) мотивационный, или «побуждение»; 
2) когнитивный, или «знание»; 
3) метакогнитивный, или «стратегия»; 
4) деятельностный, или «действие». 
Первый компонент заостряет внимание 

на изучении другой культуры, пробуждении 
интереса к межкультурным особенностям, 
побуждении к межкультурному взаимодей-
ствию. Второй компонент заключается в ин-
дивидуальном уровне знаний субъекта о дру-
гой культуре, нормах и правилах функциони-
рования в другой культурной среде. Третий 
компонент определяет когнитивные страте-
гии, позволяющие перерабатывать уже 
имеющуюся информацию и подстраивать 
имеющиеся стратегии поведения к иным 
культурным условиям. Четвертый компонент 
состоит в умении быть гибким, демонстриро-
вать наиболее эффективные вербальные и 
невербальные образцы поведения в межкуль-
турном взаимодействии, в снятии межкуль-
турных барьеров в общении [7]. 

По мнению большинства исследовате-
лей, понятие «культурный интеллект» 
применяется для определения способности 
к эффективному взаимодействию как с 
представителями других этнических групп, 
так и с представителями разных культур-
ных слоев в рамках одного этноса [1]. 

Наш опыт работы с педагогами позво-
ляет выделить следующие проблемы, про-
являемые в межкультурном взаимодейст-
вии: отсутствие мотивационной готовности 
педагогов к организации поликультурной 
образовательной среды, недостаток знаний 
о конкретных культурах (ценностях, обыча-
ях, традициях, национальных праздниках), 
отсутствие опыта использования техноло-
гий работы с детьми – представителями 
других культур. Среди неосознаваемых пе-
дагогами проблем можно говорить о нали-

чии этнических и религиозных предубеж-
дений, стереотипов в отношении предста-
вителей других культур, повышении уровня 
тревожности в ситуациях межкультурного 
взаимодействия. 

Для диагностики уровня культурного 
интеллекта у педагогов использовался оп-
росник «Шкала культурного интеллекта». 
Это адаптация к отечественным условиям 
одноименного опросника, который соста-
вили Сун Анг, Линн Ван Дайн, Кристин Кох, 
выполненная Е. В. Беловол, К. А. Шква-
рило, Е. М. Хворовой. По сведениям авто-
ров, надежность опросника составляет 
0,877. Его пункты коррелируют с суммар-
ным баллом. Нет ни одного пункта, исклю-
чение которого из опросника приводило бы 
к увеличению такого показателя, как «аль-
фа» Кронбаха. Факторный анализ опросни-
ка выявляет его четкую четырехфакторную 
структуру, что соответствует заявленной его 
создателями модели культурного интеллек-
та. На этом основании можно считать, что 
выбранный для диагностики опросник яв-
ляется вполне удовлетворительным изме-
рительным инструментом [Там же]. 

В опросе приняли участие 45 педагогов 
Екатеринбурга женского пола в возрасте от 
38 до 55 лет. Результаты диагностики пред-
ставлены в таблице 1. 

Таким образом, у двух третей педагогов 
уровень развития культурного интеллекта 
средний и ниже среднего. В соответствии с 
интерпретацией шкал опросника можно 
сделать выводы о том, что учителя недоста-
точно мотивированы на получение знаний 
о других культурах (мотивационный ком-
понент культурного интеллекта), не обла-
дают необходимыми знаниями для меж-
культурного взаимодействия (когнитивный 
компонент), не способны выбирать эффек-
тивные стратегии взаимодействия (мета-
когнитивный компонент) и не демонстри-
руют адаптивные образцы поведения в ре-
альных ситуациях взаимодействия с пред-
ставителями других культур (поведенческий 
компонент). При этом большинство (80 %) 
педагогов ответили, что им в профессио-
нальной деятельности приходится работать 
с детьми – представителями разных куль-
турных сообществ. В качестве позитивной 
тенденции можно отметить осознание педа-
гогами необходимости придания образова-
тельной среде черт поликультурности. 
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Таким образом, результаты диагности-
ки приводят к выводу о необходимости 
проведения целенаправленной работы по 
развитию культурного интеллекта у педаго-
гов как предпосылки эффективной дея-
тельности в условиях поликультурного об-
разования. 

В качестве основных направлений ра-
боты с педагогами можно выделить: 

● методическое – знакомство с основ-
ными понятиями, методами, технологиями 
поликультурного образования; 

● личностное – пошаговая программа 
овладения компонентами культурного ин-
теллекта (мотивация, знание, стратегия, по-
ведение). 

В соответствии с заявленной темой, 
рассмотрим подробнее второе направление 
работы. 

Наиболее распространена в педагоги-
ческой практике дидактическая модель ра-
боты с педагогами, предусматривающая ос-
мысление другой культуры через знакомст-
во с ее историей, традициями, ценностями. 
Однако данная модель, эффективная для 
повышения этнокультурной грамотности, 
является явно недостаточной для формиро-
вания культурного интеллекта, так как обу-
чающиеся при получении готовых знаний 
остаются пассивными, эмоционально дис-
танцированными, не работают со своими 
межкультурными стереотипами и предубе-
ждениями, не способны переносить знания 
в реальную практику межкультурного 
взаимодействия. 

Больше подходят для решения постав-
ленных задач те модели обучения, которые 
основаны на экспериментальной работе, ко-
гда понимание культуры достигается через 
личный опыт взаимодействия, решение 
проблемных ситуаций и пр. 

Одним из наиболее эффективных ме-
тодов развития культурного интеллекта яв-
ляется межкультурный тренинг. К его це-
лям можно отнести осознание влияния 
культурного фактора на образовательный 
процесс; практическое освоение ценностей, 
норм, правил поведения представителей 
других культур; проработку этнокультурных 
стереотипов; определение этнокультурной 
идентичности и пр. Важнее всего то, что 
межкультурный тренинг позволяет на 
практике сделать перенос полученных зна-
ний на новые ситуации. 

Этапы организации занятий в структу-
ре программы межкультурного тренинга 
для педагогов должны быть соотнесены 
с компонентами культурного интеллекта: 

1) «Побуждение» (работа над развитием 
эмпатии, эмоционального интеллекта, осозна-
ния ценности межкультурного общения для 
собственного личностного развития и пр.); 

2) «Знание» (получение сведений о 
традициях, ценностях и иных особенностях 
различных культур); 

3) «Стратегия» (выделяемые подэта-
пы: «осознание», «планирование», «кон-
троль»); 

4) «Действие» (в том числе навыки 
вербального и невербального общения, ак-
тивного слушания, изучение иностранного 
языка и пр.). 

Для развития компонентов культурно-
го интеллекта возможно использование в 
структуре тренинга специальных приемов и 
техник, развивающих прежде всего эмпа-
тию, например ролевых игр, разработанных 
на материале педагогической деятельности. 
Ролевые игры повышают уровень волевой 
регуляции поведения в эмоционально ок-
рашенных ситуациях, позволяют сформи-
ровать предпосылки эмпатийного отноше-
ния к партнеру по общению, получить об-
ратную связь, развивают рефлексию за счет 
коллективного обсуждения и самоотчета. 

В практике работы с педагогами, осу-
ществляющими свою деятельность в усло-
виях поликультурной среды, могут исполь-
зоваться различные кейсы, разработанные с 
учетом специфики педагогической деятель-
ности. Пример: 

Вы работаете учителем в многона-
циональном классе. После контрольной 
работы обнаруживается, что единствен-
ную двойку получил ученик-азербайджа-
нец. Сильно возмущенный, он заявляет 
вам, что это дискриминация и вы поста-
вили ему эту оценку только потому, что 
он не русский. Ваши действия: 

1. Скажу, что я понимаю его обиду, 
и постараюсь сделать или сказать что-
то, что повысит его самоуважение. 

2. Если он так себя ведет, то с такой 
национальностью, видимо, связываться 
бесполезно. Лучше либо уступить, либо 
проигнорировать заявление. 

3. Скажу, что в нашем классе для ме-
ня как для педагога не имеет значения на-
циональность ученика. 

4. Скажу, что я понимаю его обиду, 
и постараюсь объяснить, что оценка объ-
ективна. 

Еще одна эффективная техника, кото-
рая может быть рекомендована для вклю-
чения в программу межкультурного тре-
нинга, называется «культурный ассимиля-
тор». Эта довольно распространенная во 
многих странах мира межкультурная тех-
ника, позволяющая научить человека 
«вставать на место другого», оценивать си-
туацию с разных точек зрения, поэтому 
культурный ассимилятор часто называют 
«техникой повышения межкультурной сен-
ситивности» (Intercultural sensitizer). 
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Таблица 2. Модели межкультурного тренинга 

Модели Техники 
Общекультурные Семинары-мастерские межкультурного общения 

Симуляционные игры («BAFA-BAFA», «Диалог культур») 
Американская модель контраста 

Культурно-специфичные  
 

Культурный ассимилятор (развитие межкультурной сенситивности) 
Ролевые игры 
Атрибутивный тренинг 
Межгрупповые диалоги 

 
Первоначально культурные ассимиля-

торы разрабатывались в США в 1960-х гг. 
для повышения эффективности взаимодей-
ствия американцев с арабами, иранцами, 
пакистанцами, малайзийцами, тайцами 
и другими мигрантами из стран Ближнего 
Востока и Азии. В основе данной техники 
лежит атрибутивный подход. Цель культур-
ного ассимилятора — за короткий период 
времени научить интерпретировать поведе-
ние представителей другой культуры и, как 
следствие, корректировать свои эмоцио-
нальные реакции, сформировать толерант-
ное поведение как в ситуациях взаимодей-
ствия с представителями данных культур, 
так и в ситуациях пребывания в инокуль-
турной среде. 

Используемые авторами культурных ас-
симиляторов программированные пособия с 
вариантами ответов и обратной связью по-
зволяют сделать из пассивного слушателя 
активного участника процесса обучения. 
Обычно культурные ассимиляторы состоят 
из описаний типичных ситуаций (от 20 до 
200) взаимодействия представителей двух 
разных культур и четырех вариантов интер-
претации поведения персонажей (каузаль-
ных атрибуций). Обучаемым предлагается 
выбрать тот вариант, который соответствует, 
по их мнению, точке зрения представителя 
другой культуры (изоморфную атрибуцию). 
Затем дается «правильный» вариант, кото-
рый интерпретируется и анализируется.  

В основе ситуаций лежат типичные об-
разцы поведения, стереотипы, ролевые 
ожидания, обычаи и традиции, ориентиро-
ванность культуры на коллективизм или 
индивидуализм, ценности и т. п. Культур-
ные ассимиляторы могут разрабатываться 
как для решения конкретных практических 
проблем во взаимодействии между пред-
ставителями определенных культур, так и 
носить универсальный характер. 

Многолетнее использование культур-
ных ассимиляторов при работе с самыми 
разными группами населения (студенты и 
школьники, преподаватели вузов и учителя 
школ) показало, что это эффективное сред-
ство передачи информации о межкультур-
ных различиях, изменения стереотипов, 
облегчения межличностных контактов ме-
жду представителями разных культур [5]. 

В таблице 2 представлены модели и 
техники межкультурного тренинга, которые 
могут быть использованы в программе ра-
боты с педагогами. 

В качестве результатов программы 
межкультурного тренинга выступают уме-
ния распознавать культурные сигналы, по-
лучать культурные знания, понимать куль-
турные последствия общения в педагогиче-
ских и иных ситуациях и вести себя эффек-
тивно с учащимися – представителями дру-
гих культур. По этим показателям можно 
оценить развитие культурного интеллекта 
педагога. 
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АННОТАЦИЯ. Определяются ценностные компоненты профессионального поведения учителя, 
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AXIOLOGICAL COMPONENTS OF TEACHER’S PROFESSIONAL BEHAVIOR 
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ABSTRACT. Value components of professional behavior of a teacher are defined, which include teaching 
style, professional and pedagogical communication, professional view of the person and value (ethic) com-
ponent. Attention is focused on the fact that teacher‘s behavior depends not only on the goals of the work 
set by the teacher, but on the value orientations being the basis of this work. 

ксиологический аспект является 
неотъемлемой составляющей про-

фессионального поведения, поскольку цен-
ности характеризуют прежде всего качества 
и действия субъекта профессионально-
педагогической деятельности в соответст-
вующей среде. 

Ценностные ориентации исходят из 
внутреннего убеждения, выступающего 
в форме переживания, а не из добровольно-
го и сознательного принятия системы цен-
ностей. Как установочное образование, они 
представляют собой единство трех компо-
нентов: когнитивного, эмоционального 
и поведенческого. 

Поведение учителя, стиль его деятель-
ности и общения существенно зависят от 
приверженности определенной ценностной 
парадигме. 

Для реализации субъект-субъектной 
парадигмы профессионального поведения 
необходимо владеть соответствующими 
мыслительными и поведенческими навы-
ками, приемами и паттернами, формирую-
щимися и реализуемыми в ходе профессио-
нально-педагогической подготовки будуще-
го учителя. 

Развивая ценностно-коммуникативный 
подход к профессиональному поведению 
педагога, мы считаем, что его личность рас-
крывается в индивидуальном прочтении 
этико-педагогических норм, в придании им 
определенных личностных смыслов, что 
приводит к выработке и дальнейшему осу-

ществлению на практике индивидуального 
стиля поведения. 

Профессиональное поведение – это 
форма практического осуществления инди-
видуальной педагогической культуры педа-
гога, которая может быть оценена по таким 
показателям, как концептуальность, инди-
видуальность, креативность, соответствие 
профессиональной этике. Профессиональ-
ное поведение учителей с высшим уровнем 
педагогической культуры отличается ус-
тойчивостью и теоретической обоснованно-
стью собственной педагогической позиции, 
системностью педагогической деятельно-
сти, умением творчески решать образова-
тельные проблемы, гибкостью и вариатив-
ностью принимаемых в различных ситуаци-
ях решений. И наоборот, поведение учите-
лей, для которых характерен «массовый» 
уровень педагогической культуры, отличает-
ся неустойчивостью, несформированностью 
собственной педагогической позиции и пе-
дагогического стиля, бессистемностью, непо-
следовательностью, неумением творчески 
разрешать педагогические проблемы [4]. 

Любое поведенческое качество склады-
вается на базе закрепленной нормы и при-
нятой субъектом ценности. Профессио-
нальное педагогическое поведение исполь-
зует средства и способы, характерные для 
общения, и сама педагогическая деятель-
ность строится по его законам. Аксиологи-
ческие компоненты профессионального по-
ведения учителя включают в себя действия, 

А 
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стиль преподавания, профессионально-
педагогическое общение, профессиональ-
ную позицию субъекта и ценностный (эти-
ческий) компонент. 

Поведение учителя зависит в значи-
тельной степени не только от поставленных 
им самим целей профессиональной дея-
тельности, но и от ценностных ориентаций, 
лежащих в ее основе. Профессиональные 
ценности субъекта существенно влияют на 
его выбор целей, средств, желаемого ре-
зультата профессионального поведения. 
В широко известной работе Б. Г. Ананьева 
«Человек как предмет познания» ценност-
ные ориентации характеризуются как на-
правленность личности на те или иные 
ценности [1]. Уже в этом определении под-
черкнуты два очень важных свойства: связь 
с миром человеческих ценностей и принад-
лежность не просто к сознанию, а к поведе-
нию личности, иначе говоря, их практиче-
ский действенный характер. 

Формирование ценностного профес-
сионального поведения проходит следую-
щие этапы: освоение знания о ценностях и 
нормах; эмоциональное переживание от-
ношения к нормам; трансформация норм 
в убеждения (ценностные ориентации); уг-
лубление убеждений до идеального статуса 
и осознание необходимости соответствую-
щего поведения; готовность к поведению на 
основе интериоризированных норм про-
фессионального поведения (ценностных 
ориентаций); реализация в поведении 
и действиях освоенных норм. 

Профессиональное поведение, являясь 
совокупностью различных по своему со-
держанию ценностных ориентаций, сущест-
вует в виде идеалов, т. е. моделей должного. 
Модели поведения учителя связаны непо-
средственно с его жизненной позицией и, 
следовательно, коррекция ценностных 
ориентаций, присущих ей, приведет к раз-
витию и формированию профессионально-
го продуктивного ценностного поведения 
учителя, выражающегося в его личном и 
профессиональном самоопределении, от-
ветственности, способности к соразвитию 
с ребенком. 

Система ценностных ориентаций про-
фессионального поведения определяет со-
держательную сторону направленности лич-
ности и составляет основу ее профессиональ-
ного сознания. Профессиональное поведение 
ориентируется на представление о себе («об-
раз ―Я‖»), прошлый опыт личности и ее при-
способляемость к социальной среде (группе). 

Перейдем к рассмотрению основных 
аксиологических компонентов профессио-
нального поведения учителя. 

Профессиональная позиция является 
определяющей для построения смысла дея-

тельности учителя, т. е. того типа взаимо-
действия с ребенком, который будет реали-
зован педагогом в его педагогической дея-
тельности. Профессиональная позиция тес-
но связана с мотивацией учителя, с осозна-
нием смысла своего труда. Профессиональ-
ная позиция – это устойчивая система от-
ношений к педагогической действительно-
сти, определяющая поведение учителя. По-
зиция выступает в деятельности как способ 
реализации базовых ценностей ее носителя. 
В праксиологическом контексте педагоги-
ческий стиль рассматривается как выраже-
ние целостности профессиональной пози-
ции. Наличие у педагога своего стиля на 
ранних этапах нахождения в профессии 
обещает в будущем возможность достиже-
ния мастерства. 

Индивидуальный педагогический стиль 
может быть описан только в контексте 
уровня зрелости личности педагога, ее на-
правленности (ценностей, смыслов, моти-
вов), в контексте профессионального труда, 
влияния, метаиндивидной представленно-
сти и т. д. Стиль деятельности педагога оп-
ределяется не столько эмоциональной ок-
раской, как это часто принято считать, 
сколько уровнем волевого контроля (воле-
вого поведения) и рефлексии. Мы считаем 
целесообразным рассматривать стиль как 
ориентир для выработки учителем страте-
гии профессионального поведения. 

Так, А. К. Маркова определяет индиви-
дуальный стиль педагогической деятельно-
сти как устойчивое сочетание мотива дея-
тельности, целей, способов ее выполнения, 
приемов оценки результатов деятельности и 
на этой основе выделяет эмоционально-
импровизационный, эмоционально-методи-
ческий, рассудительно-импровизационный 
и рассудительно-методический стили [5]. 

Б. С. Братусь, Л. М. Митина классифи-
цируют стили педагогической деятельности 
по уровням смысловой сферы личности: ре-
гулятивно-прагматический, эгоцентриче-
ский, стереотипно-зависящий и субъектно-
универсальный [2; 6]. 

В. А. Кан-Калик и Н. Д. Никандров вы-
страивают типологию учителей согласно 
особенностям их коммуникативного твор-
ческого поведения в педагогическом кол-
лективе: «Лидер», «Генератор педагогиче-
ских идей», «Энтузиаст», «Исследователь». 
Эти типы различаются подходами к анали-
зу фактов педагогической действительности 
и собственными оригинальными профес-
сиональными идеями [3]. 

Задача каждого учителя – найти и за-
крепить оптимальный для него стиль педа-
гогической деятельности, преодолеть про-
фессиональную неуверенность в правиль-
ности своего поведения. 
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Ценностный компонент представляет-
ся чрезвычайно важным с точки зрения пе-
дагогической этики. Этические нормы, за-
преты и ограничения рассматриваются как 
необходимое сопровождение интересов пе-
дагога, влияющее на его профессиональное 
поведение. В ходе разработки проблемы пе-
дагогической этики возникает вопрос: что 
происходит, когда нормы этики начинают 
сталкиваться с реальностью профессио-
нального сознания педагогов? Возникают 
разные проблемы, а может произойти и 
трансформация этих норм в угоду фунда-
ментальным установкам профессионально-
го сознания, которые этим нормам изна-
чально противоречат. Основная сложность 
заключается в том, что ситуация педагоги-
ческого вмешательства является в принци-
пе этически напряженной. Хорошему пе-
дагогу приходится всѐ время думать, не на-
рушил ли он границу своего вмешательст-
ва, не превысил ли свои «полномочия», 
решая, что для ребенка благо, а что – зло. 
Перед нами – фундаментальное противо-
речие между необходимостью действовать 
и рефлексией относительно оснований это-
го действия. 

Одной из ценностных ориентаций пе-
дагогической деятельности является уста-
новка на профессиональную готовность 
субъекта к исполнению тех обязанностей, 
норм, предписаний и требований, которые 
вытекают из существа данной профессио-
нальной роли. Как и другие ценностные 
ориентации, она формируется в процессе 
социализации личности под влиянием се-
мьи, школы, референтных групп, средств 
массовой коммуникации и на основе систе-
мы индивидуальных значений. Она вклю-
чает в себя как психологическую предрас-
положенность (положительное отношение) 
к определенной профессиональной дея-
тельности, так и профессиональную уме-
лость для исполнения этой деятельности. 

Наиболее существенным фактором фор-
мирования ценностных ориентаций про-
фессионального поведения является пони-
мание будущим специалистом своего при-
звания. Для огромного числа учителей при-
звание – это развитие, раскрытие способно-
стей учащихся, формирование нравствен-
ности ученика, из чего следует, что педаго-
гам не свойственно узкое понимание своей 
деятельности. 

Плохо, когда нет дифференцированных 
установок, и поведение, общение учителя с 
учениками не индивидуализировано. Опас-
ны неоправданные негативные установки, 
но также нежелательны и нереалистичные 
позитивные. Учитель должен быть гибким в 
своих оценках, установках и вытекающих из 
них общении и взаимодействии. Это не 

тяжкий долг, а естественный, единственно 
приемлемый способ поведения в классе. 

Профессия педагога предъявляет по-
вышенные требования к управлению своим 
поведением, общением, эмоциями. Общение 
для субъекта профессиональной педагогиче-
ской деятельности представляет собой не что 
иное, как специфический акт поведения. 

Основными ценностями педагогиче-
ского общения можно назвать эмпатию 
(способность к сочувствию, к сопережива-
нию), идентификацию (умение переносить 
на себя мир другого человека), понимание 
(интуитивное постижение смысла поведе-
ния других людей при их непосредственном 
восприятии), общительность (представляет 
собой трехкомпонентную структуру: по-
требность в общении, хорошее эмоцио-
нальное самочувствие до него, во время и 
после него, коммуникативные навыки и 
умения) и спонтанность (умение восприни-
мать и видеть мир таким, каким он является 
в данный конкретный момент). Практиче-
ски все педагогические способности и цен-
ности замыкаются на коммуникативных 
качествах. 

Развитие поведенческой сферы педаго-
га должно происходить таким образом, что-
бы и ум, и чувства, и воля работали у него 
на оптимизацию общения с учениками, 
вселение в них уверенности. 

К ценностям, способствующим повы-
шению эффективности общения между 
преподавателем и обучаемым, относятся 
партнерство (контакт двух или более об-
щающихся людей: преподаватель – уча-
щийся (учащиеся) или учащийся – учащие-
ся); сотрудничество (кооперация); заинте-
ресованность в партнере; общность ценно-
стных ориентаций (как единство взглядов, 
отношений, позиций людей относительно 
значимых для них объектов). 

Залогом формирования ценностной 
системы регуляции поведения является ак-
туализация потребности в личном и про-
фессиональном самопознании с целью лич-
ностно-профессионального роста, освоение 
средств психологической самодиагностики, 
формирование профессиональных и гумани-
стических ценностных установок, рефлексия 
профессиональной деятельности и личност-
но-профессиональных качеств, формирова-
ние потребности в профессиональном само-
совершенствовании и т. п. 

Нравственное, ценностное поведение 
учителя – залог его профессионализма и 
основа аксиосферы профессиональной дея-
тельности. 

Последовательное прохождение этапов 
освоения ценностей профессионально-педа-
гогического поведения в процессе вузовско-
го обучения способствует трансформации 
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когнитивного, формализованного аспекта 
долженствования в профессионально-педа-
гогическом менталитете в поведенческий, 

основанный на интериоризированных нор-
мах профессиональных действий педагога, 
т. е. ценностных ориентациях. 
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 соответствии с федеральными го-
сударственными стандартами 

третьего поколения, процесс обучения 
в начальной школе должен быть направлен 
на формирование у школьников личност-
ных, метапредметных и предметных компе-
тенций, формируемых в процессе изучения 
ряда учебных дисциплин, в том числе и тех-
нологии. Именно обучение образовательной 
области «Технология» способствует форми-
рованию у школьников технологической 
компетентности на основе системы техноло-
гических и проектных знаний и умений, яв-
ляющихся основой для дальнейшей трудо-
вой социально и личностно значимой дея-
тельности, становлению целостной лично-
сти, обладающей потребностью в различных 
видах умственного и физического труда, 
технологически важными качествами, обес-
печивающими самореализацию, самоутвер-
ждение и социализацию [1; 2; 4; 5]. 

Требования ФГОС по технологии реа-
лизуются в целом ряде учебных средств 
различных авторов и авторских коллекти-

вов. В рамках научной школы  профессора 
В. Д. Симоненко также был создан учебно-
методический комплекс (учебники, рабочие 
тетради, методические рекомендации для 
учителя) по технологии, выпущенный изда-
тельским центром «Вентана-Граф» [6; 7]. 

Одной из содержательных линий про-
граммы по технологии для начальной школы, 
разработанной в научной школе В. Д. Си-
моненко [6], является линия «Практика ра-
боты на компьютере (использование ин-
формационных технологий»). Линия на-
правлена на формирование у младших 
школьников информационно-коммуника-
тивных компетенций, поэтому в ней содер-
жатся теоретические сведения о различных 
видах и типах информации, информацион-
ных источниках, способах и средствах полу-
чения, хранения, переработки и передачи 
информации, а также практические задания 
по работе с информационными источниками 
(книга, учебник, словарь, чертеж, схема, ин-
струкционная и технологическая карты, Ин-
тернет и др.) и информацией, в них содер-

В 
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жащийся (восприятие, анализ, обобщение, 
воспроизведение, кодирование и декодиро-
вание, замещение, схематизация, моделиро-
вание). В соответствии с программой преду-
смотрено выполнение младшими школьни-
ками индивидуальных и групповых инфор-
мационных проектов. 

Информационный проект направлен 
на сбор информации о каком-либо объекте, 
явлении с целью ее анализа, обобщения и 
представления для широкой аудитории. 
Одним из результатов такого проекта часто 
является сообщение, презентация, в том 
числе в Интернете, создание информаци-
онной среды класса или школы и пр. 

Так, в учебнике для 4 класса представ-
лен информационный творческий проект 
«Наша зеленая планета» в разделе «Работа-
ем с древесиной». При осуществлении кол-
лективного информационного проекта 
«Наша зеленая планета» школьникам 
предлагается узнать из книг, журналов, Ин-
тернета, какое значение имеют леса для 
жизни нашей планеты, какие заповедники 
существуют в России, какую площадь нашей 
страны занимают леса, что будет, если по-
стоянно вырубать леса, не восстанавливая 
их, что нужно делать, чтобы сохранить леса. 

Актуализирующими творческий поиск 
являются вопросы: «Как человек использу-
ет древесину? Какие изделия из древесных 

материалов вам хотелось бы научиться де-
лать на уроках технологии? Почему? При-
ведите примеры».  

В ходе выполнения проекта, обобщая 
собранную информацию, учащиеся создают 
электронную презентацию [7, с. 86]. 

Знакомство учащихся младшей школы 
с информационным проектом может быть 
реализовано по алгоритму, представленно-
му в таблице 1. 

На начальном этапе проектирования 
учащиеся совместно с учителем определяют 
потребность в информационном продукте, 
выясняют, с какой целью необходимо про-
вести информационный поиск. Обоснова-
ние проекта предполагает всесторонний 
анализ проблемного поля исследования. 

В ходе обсуждения происходит выбор 
объекта проектирования. Учащиеся опреде-
ляют, о чем (о ком, о каком событии и пр.) 
необходимо искать информацию.  

Выбор средств проектирования пред-
полагает ответ на ряд вопросов, а именно: 
из каких источников возможно узнать об 
объекте проектирования? Доступны ли эти 
источники и средства, что необходимо сде-
лать, чтобы получить доступ? 

Целесообразно воспользоваться уже из-
вестным школьникам приемом интеллекту-
ального поиска – «звездочкой обдумывания» 
или «опорной схемой рассуждений» (см. рис. 1). 

Таблица 1. Алгоритм выполнения информационного проекта 

Этапы проектирования Содержание деятельности школьников 

Обоснование проекта Потребность в информационном продукте. С какой целью необхо-
димо провести информационный поиск? 

Выбор объекта проектирования О чем (о ком, о каком событии и пр.) необходимо искать информацию? 

Средства сбора информации Из каких источников мы можем узнать об этом? 
Доступны ли эти источники и средства? Что необходимо сделать, 
чтобы получить доступ? 

Технология информационного поиска Как правильно осуществить сбор информации? 
Как правильно хранить информацию? 

Обобщение результатов, презентация Кому (какой аудитории) будет представлена информация? Как 
лучше ее оформить? 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 

Рис. 1. Опорная схема размышлений школьников в процессе выполнения информационных проектов 
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В ходе обсуждения учащиеся должны 
вспомнить, что получать информацию мож-
но при общении с другими людьми (беседа, 
опрос, интервью и пр.), из печатных источ-
ников (средства массовой информации – га-
зеты, журналы, художественная литература), 
во время наблюдений, с помощью компью-
терных технологий, так как широкое распро-
странение Интернета сделало компьютер 
мощным источником информации. 

Выбор средств информационного поис-
ка зависит непосредственно от объекта про-
ектирования и определяется возможностями 
учащихся. Целесообразно напомнить ребя-
там правила работы в библиотеке, правила 
работы с компьютером, нормы поведения 
в процессе общения с другими людьми. 

Технологический этап информацион-
ного проекта предполагает непосредствен-
ный сбор информации. На данном этапе 
целесообразно обсудить, как правильно 
осуществить сбор информации, как пра-
вильно ее хранить, выяснить, какие средст-
ва хранения информации школьникам из-
вестны. При освоении технологических 
действий по поиску информации происхо-
дит формирование критического отноше-
ния к информации и избирательность ее 
восприятия, уважения к информации о ча-
стной жизни и информационным результа-
там деятельности других людей, основ пра-
вовой культуры в области использования 
информации. 

На завершающем этапе происходит 
обобщение результатов исследования, под-
готовка презентации. Необходимо преду-
смотреть, какой аудитории будет представ-
лена информация, как лучше ее оформить. 
Результатом проекта может стать сообщение 
на уроке, заметка в школьную стенгазету, 
электронная презентация (в третьем классе 
она выполняется с помощью взрослых – ро-
дителей или старшеклассников), которую 
можно представить как одноклассникам, так 
и разместить в сети Интернет, и пр. 

Эффективность информационных твор-
ческих проектов в развитии личности 
младших школьников на основе примене-
ния учебно-методического комплекса «Тех-
нология» по предлагаемой нами методике 
определяется на основе экспертной оценки. 

При разработке критериев оценки эф-
фективности экспериментальной работы на 
этом этапе педагогического исследования 
нами учитывались следующие требования, 
выделенные в ряде работ [3; 4]: необходи-
мость определения области применения 
данных критериев и их целевого назначе-
ния; семантическая определенность, т. е. 
точное определение смысла каждого крите-
рия и однозначное понимание его всеми 
экспертами; конструктивность – признаки 

должны быть конструктивно описаны в це-
лях наиболее точного их выявления. 

С целью изучения роли информацион-
ных творческих проектов в развитии лично-
сти младших школьников на основе приме-
нения учебно-методического комплекса 
«Технология» нами был проведен эксперт-
ный опрос учителей школ различных ре-
гионов России (Брянская, Смоленская, Ка-
лужская области, Краснодарский край). 
Общий объем выборки составил 156 учите-
лей начальных классов. 

Методом экспертных оценок были оп-
ределены следующие основные критерии 
эффективности применения информаци-
онных творческих проектов для личностно-
го развития учащихся начальных классов. 

1. Формирование специальных инфор-
мационно-проектных знаний и умений с за-
данными свойствами (форма, мера обоб-
щенности, мера развернутости, мера само-
стоятельности, мера освоенности; разум-
ность, прочность, осознанность). 

2. Формирование и развитие общепо-
знавательных действий (логических и пси-
хологических). 

3. Развитие творческих способностей 
учащихся. 

4. Формирование положительных нрав-
ственных черт и качеств личности (трудолю-
бия, усердия, целеустремленности, аккурат-
ности, ответственности и др.). 

5. Существенное сокращение времени 
формирования информационно-проектных 
действий. 

Обработка данных психолого-педаго-
гического исследования осуществлялась на 
основе статистической оценки согласованно-
сти мнений экспертов различных групп 
с помощью коэффициента конкордации и с 
учетом его значимости по критерию χ2. Ран-
жирование осуществлялось по М. Дж. Кен-
делу [3]. Его метод представляет собой ряд 
последовательно осуществляемых проце-
дур, направленных на формирование мне-
ний экспертов по оценке того или иного яв-
ления. Данный способ характеризуется сле-
дующими чертами: анонимностью, наличи-
ем обратной связи, коллегиальностью. Ано-
нимность экспериментальных данных дос-
тигается применением специальных анкет, 
регулируемая обратная связь – за счет не-
скольких туров опросов, результаты каждо-
го из которых обрабатываются с помощью 
статистических методов оценки, дающих 
возможность получить обобщенное мнение 
экспертов. Нами были сформирована груп-
па экспертов из студентов старших курсов 
факультета начальных классов Брянского 
государственного университета, учителей 
начальных классов и родителей младших 
школьников. 
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Таблица 2. Итоговые мнения экспертов о факторах эффективности экспериментального обучения технологии 
младших школьников 

Эксперты Последовательность факторов 

Учителя начальных классов 1, 4, 5, 2, 3 

Студенты выпускных курсов 1, 2, 4, 5, 3 

Родители школьников 1, 2, 3, 5, 4 
 

 maxX  –  jiX  

 

Рис. 2. Оценки экспертов 

Экспертам рекомендовалось оценивать 
важность каждого показателя по шести-
балльной системе с присвоением 1 балла са-
мому важному свойству из всех предложен-
ных к оценке, 2 баллов – менее важному, 
чем стоящее на первом месте, и так далее по 
нисходящей. Если встречались затруднения 
при выборе более важного из имеющихся 
двух или трех признаков, то экспертам реко-
мендовалось применять совпавшие ранги. 

Полученный в результате математиче-
ской обработки коэффициент конкордации 
(W = 0,66) не только существенно отличает-
ся от нуля, но и близок к единице, поэтому 
можно считать, что между экспертами име-
ется неслучайная согласованность во мне-
ниях. Доказательством того, что суммарная 
ранжировка несет в себе объективную ин-
формацию, явился критерий χ2:  

2

wx  = 331,4. 

В связи с тем, что табличное значение: 
2

95,0x  – 

меньше расчетного, можно с 95%-ной дос-
товерностью утверждать, что действительно 
имеется согласие в мнениях экспертов об 
эффективности предлагаемых нами инфор-
мационных творческих проектов и методики 
их реализации в развитии личности млад-
ших школьников на уроках технологии. 

Как видно из таблицы 2, главным фак-
тором, по общему мнению, является воз-
можность формирования специальных ин-
формационно-проектных действий с задан-

ными свойствами. Общая оценка значимо-
сти факторов, основанная на совокупности 
мнений всех групп экспертов, представлена 
на диаграмме (см. рис. 2). 

На основе анализа оценки различных 
критериев эффективности информацион-
ных творческих проектов в развитии лично-
сти младших школьников посредством 
учебно-методического комплекса «Техно-
логия» можно сделать следующий вывод: 
общее достоверное мнение группы экспер-
тов говорит о том, что наиболее важным 
фактором является возможность формиро-
вания специальных знаний и умений с за-
данными свойствами. Второе место занима-
ет существенное сокращение времени фор-
мирования информационно-проектных 
действий и деятельности в целом. На третьем 
месте стоит возможность формирования об-
щепознавательных умений младших школь-
ников в процессе обучения, а на четвертом – 
развитие творческих способностей учащихся. 
Пятое место отдано фактору, указывающему 
на существенное влияние экспериментально-
го обучения на формирование положитель-
ных нравственных черт и качеств личности 
обучаемых (трудолюбия, усердия, целеуст-
ремленности, аккуратности, ответственности 
и др.). Вместе с тем следует отметить едино-
душие всех экспертов во мнении о том, что 
экспериментальные переменные не могут не 
влиять на качество и эффективность учебного 
процесса, вследствие чего данному фактору 
было присвоено последнее место. 
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современном обществе период 
старшего школьного возраста 

представляет собой кардинально значимый 
этап развития и становления личности. 
В этот период завершается подготовка ко 
вхождению юношей и девушек в самостоя-
тельную жизнь как полноправных участни-
ков социальных отношений. Наряду с соци-
альным, на данном возрастном этапе про-
исходит и психологическое развитие стар-
шеклассника. Психологическая специфика 
личности старших школьников определяет-
ся теми новообразованиями, которые заро-
ждаются еще в подростковом возрасте. По-
вышение интереса к своей собственной 
личности, стремление к самостоятельности 
и «взрослости», появление критичности 
в отношении к себе и, в особенности, к ок-
ружающим, – все эти элементы сохраняют-
ся и в юношеском возрасте, однако в значи-
тельной степени видоизменяются. По мне-
нию Г. М. Андреевой, существенные изме-
нения происходят прежде всего в структуре 
самосознания. Резко возрастает роль реф-
лексии, усиливается стремление к самопо-
знанию, к оценке своих возможностей и 
способностей. Старшие школьники стре-
мятся, как правило, к активному самопо-

знанию, что обнаруживается в ярко выра-
женной тенденции к самоутверждению. 
В этом проявляется специфическая транс-
формация чувства взрослости у старших 
школьников по сравнению с подростками: 
у подростка существует желание лишь визу-
ально «походить на взрослого», в старшем 
школьном возрасте проявлены ожидания 
признания собственной оригинальности, 
права выделяться чем-то из массы сверст-
ников [3]. В связи с развитием и качествен-
ным преобразованием самосознания замет-
но усиливается потребность в самовоспита-
нии и самообразовании. Старшие школьни-
ки начинают активно и целеустремленно 
работать над собой, над совершенствовани-
ем собственной личности и собственных 
статусных возможностей. Развивается чув-
ство ответственности. Появляется система, 
порой дисбалансированных, собственных 
задач и требований, выбираются нравст-
венные ориентиры, которые становятся ак-
тиваторами поведения и влияют на станов-
ление личности. 

Готовность к самостоятельному осуще-
ствлению жизненных планов, осознанию 
возможностей самореализации, принятию 
ответственности, позитивному отношению 

В 

© Светозарова Н. С., 2014 



ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 2014. № 5  51 

к внутреннему и внешнему мирам в значи-
тельной степени оказывает влияние на об-
разовательные потребности учащихся 
старших классов. Можно согласиться с точ-
кой зрения Е. А. Шумилина, который под-
разделяет старшеклассников с точки зрения 
направленности их учебных интересов на 
три группы: ориентированных на «точные» 
науки, на гуманитарные дисциплины и рас-
пределяющих интересы между разными 
предметами. Поскольку в старшем школь-
ном возрасте формируются задатки, опре-
деляющие будущую профессиональную 
пригодность выпускника школы, некоторые 
исследователи выделяют группы старших 
школьников по мотивам их заинтересован-
ности учебными дисциплинами: первая 
группа характеризуется тем, что в оценке 
любимого предмета учащиеся старшей 
школы довольно часто указывают на его 
важность в практической деятельности, 
перспективу использования данной отрасли 
науки в будущем. В этой группе старше-
классников четко обнаруживается влияние 
любимого учебного предмета на выбор 
профессии. Вторая группа школьников 
подчеркивает общеобразовательную зна-
чимость любимого предмета, его влияние 
на умственное развитие. Однако по сравне-
нию с первой группой здесь меньше стар-
шеклассников, определивших свое жизнен-
ное призвание. В третьей группе указыва-
ются такие мотивы, как качество препода-
вания, успехи в учении, легкость усвоения. 
У девушек чаще, чем у юношей, заинтересо-
ванность в каком-либо учебном предмете 
проявляется без видимой связи с практикой, 
с выбором профессии. В этом случае дается 
общая эмоциональная оценка предмета как 
интересного, увлекательного. Наконец, до-
полнительной активизации работы учителя 
требуют ученики старшей школы четвертой 
группы, для которых все предметы одинако-
вы, т. е. нет избирательного отношения 
к учебным дисциплинам [12]. 

Основная мотивация профессиональ-
ного развития в старшем школьном возрас-
те – получение престижной, высокооплачи-
ваемой работы. В связи с этим очень часто 
старшеклассники осознают необходимость 
качественного формирования коммуника-
тивной компетенции в рамках общения на 
иностранных языках, востребованной в со-
временном профессиональном контексте, 
т. е. иноязычной коммуникативной компе-
тенции.  

Под компетенциями мы понимаем 
взаимосвязанные качества личности (зна-
ния, умения, навыки, способы деятельно-
сти), задаваемые по отношению к опреде-
ленному кругу предметов и процессов и не-
обходимые для качественной продуктивной 

деятельности по отношению к ним [4]. Уси-
ление внимания к английскому как языку 
будущего профессионального общения 
обусловлено достаточно существенными 
факторами, а именно: экономической 
глобализацией, культурной и образова-
тельной интеграцией, – которые привели 
к активному развитию международных 
экономических отношений, бизнеса и 
предпринимательства.  

В качестве коммуникативно-прагмати-
ческой цели обучения английскому языку 
на уровне школьного образования выступа-
ет межкультурно-компетентная личность 
старшеклассника, обладающая коммуника-
тивной межкультурной компетенцией на 
уровне функциональной грамотности. 
Межкультурная компетенция – это способ-
ность успешно общаться с людьми других 
культур, в узком смысле – способность к 
успешному двустороннему общению 
с людьми из других культур. Эта способ-
ность может быть развита определенной 
методической организацией учебного про-
цесса. Исследователи определяют ряд на-
правлений формирования межкультурной 
коммуникативной компетенции в условиях 
обучения иностранному языку в школе, 
к которым относят следующие: поликуль-
турное направление – непосредственное 
обогащение своей культуры за счет приня-
тия иной культуры (принятие новых знаний 
об иной культуре для более глубокого по-
знания своей; акцент не на различиях меж-
ду культурами, а на сближающих, объеди-
няющих факторах, способность смотреть на 
события и их участников не только со своей 
точки зрения, но и с позиций иной культу-
ры); поведенческое направление – умение 
бесконфликтно общаться с представителя-
ми иной культуры, проявлять толерант-
ность на основе способности взаимодейст-
вовать с людьми иной культуры с учетом их 
ценностей, норм, представлений; корректи-
ровать своѐ поведение в процессе общения с 
представителем другой культуры; сопере-
живать, проявлять эмпатию, находить кон-
структивные компромиссы с носителем 
иной культуры; лингвосоциокультурное 
направление – использование лингвистиче-
ских средств языка в соответствии с куль-
турными нормами иностранного языка 
(умение обмениваться мнениями; умение 
активно слушать, на основе повторения ска-
занного резюмировать, подтверждать вни-
мание к собеседнику; ставить вопросы, при-
водящие к разъяснению сказанного) [9]. 

Современная организация иноязычно-
го образования в школе  учитывает новые 
обучающие технологии, к числу которых 
можно отнести элементы компьютерной 
обучающей среды. За минувшие десятиле-
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тия неоднократно предпринимались по-
пытки использования компьютера в прак-
тике преподавания иностранных языков. 
Обучение осуществлялось в основном 
с применением специально созданных обу-
чающих компьютерных программ, при по-
мощи которых, несомненно, можно решить 
некоторые вопросы совершенствования 
языковых знаний. Однако прогресс не стоит 
на месте, и в начале третьего тысячелетия в 
России появились условия для преподавания 
иностранных языков с использованием ин-
тернет-технологий. Привлекательность ин-
тернет-технологий для преподавания ино-
странных языков связана с тем, что они соз-
дают среду, способствующую развитию 
творческих и когнитивных способностей 
учащихся в условиях нерегламентирован-
ности и многовариантности обучения, фор-
мирования и развития нестереотипного 
мышления, которое характеризуется спо-
собностью выдвигать одновременно множе-
ство правильных идей, быстротой, гибко-
стью, оригинальностью, точностью.  

Функционально процесс формирова-
ния межкультурной коммуникативной 
компетенции при помощи интерактивной 
компьютерной обучающей среды осуществ-
ляется с помощью двух компонентов сете-
вых технологий: коммуникативного и ин-
формационного. Коммуникативный компо-
нент реализуется при помощи е-mail и 
«Skype», публикации блогов, участия в ча-
тах. Задача учителя состоит в том, чтобы 
создать модель реального общения, которая 
способствует возникновению у учащихся ес-
тественного желания и необходимости 
взаимодействовать с другими, уверенности 
в себе и своих силах для осуществления 
коммуникации. Коммуникативный подход 
подразумевает обучение общению и фор-
мирование способности к межкультурному 
взаимодействию, что является основой 
функционирования Интернета. Реализуя 
акт коммуникации в иноязычной среде, 
обеспеченной Интернетом, учащиеся во-
влечены в реальные жизненные ситуации, 
в решение широкого круга значимых, реа-
листичных, интересующих и достижимых 
задач. При этом школьники обучаются 
спонтанно и адекватно на данные ситуации 
реагировать, что стимулирует создание ори-
гинальных высказываний, а не шаблонную 
манипуляцию языковыми формулами [16].  

В рамках использования компьютер-
ной обучающей среды нами были отобраны 
следующие интернет-ресурсы: 

● «Global SchoolNet Foundation» [17], 
способствующий вовлечению учащихся 
в общение со сверстниками из разных стран 
с целью изучения традиций и культуры 
изучаемого языка;  

● сетевой ресурс «ePals» [15] в рамках 
проекта ―The Way We Are‖ («Кто мы такие»), 
помогающий школьникам узнать о различ-
ных уголках земли, пообщаться с людьми, 
живущими там, с последующим использо-
ванием информации при написании письма 
другу в формате ГИА, а также эссе в форма-
те ЕГЭ, которое предполагает элементы 
рассуждения на такие темы, как «Проблемы 
больших городов», «Лучшее место для 
жизни», «Экологические проекты в твоем 
городе» и многие другие;  

● Kids‘ Space Connection (―Место 
встречи детей‖) [20] – ресурс, который по-
зволяет учащимся продемонстрировать 
свои знания на международном уровне;  

● форум сайта «ePals» [15], где уча-
щиеся участвуют в обсуждениях изучаемых 
на уроках тем и учатся высказываться по 
основным темам форума, отстаивать свою 
точку зрения;  

● сайт Британского совета [22], пред-
лагающий возможность поиска учащихся 
из различных стран, которые хотели бы 
принять участие в проекте по выбранной 
заранее тематике. 

После того, как все организационные 
вопросы будут решены, создается блог, ко-
торый доступен только его участникам (это 
связано с политикой сайта, приоритетом 
которой является безопасность детей в Ин-
тернете). В настоящее время мы создаем 
блог по теме «Earth Day» (День Земли). Це-
ли данного проекта – обогащение учащихся 
гуманитарными знаниями (в частности, по 
истории и культуры изучаемых стран); раз-
витие умений ориентироваться в современ-
ной иноязычной информационной среде 
с использованием мультимедийных ресур-
сов и компьютерных технологий для обра-
ботки, передачи, систематизации информа-
ции и создания баз данных, презентаций 
результатов познавательной и практиче-
ской деятельности; осуществление поиска, 
систематизации и обобщения информации; 
развитие иноязычных умений общаться в 
виртуальном пространстве.  

Общение со сверстниками из другой 
страны может происходить путем обмена 
электронными сообщениями (e-mail), что 
дает ученикам больше времени на анализ 
письма и продумывание ответа. Общение 
может быть как индивидуальным, так и 
групповым. Тематика электронных сообще-
ний зависит от тем, изучаемых на уроках, 
т. е. включает школьные предметы, спор-
тивные соревнования, путешествия, выбор 
будущей профессии и мн. др. Обмен элек-
тронными сообщениями в то же время спо-
собствует развитию навыков письма. Обще-
ние со сверстниками на иностранном языке, 
независимо от того, являются ли они его 
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носителями или тоже изучают язык, спо-
собствует формированию межкультурной 
компетенции учеников и расширению их 
кругозора.  

На более продвинутом этапе обучения, 
при наличии у учащихся навыков разговор-
ной речи, могут использоваться технологии, 
позволяющие общаться «вживую» с пред-
ставителями изучаемой культуры. На дан-
ный момент самый распространенный сер-
вис, предоставляющий бесплатно такую 
возможность, – это «Skype» (программное 
обеспечение, позволяющее осуществлять 
голосовую связь через Интернет между 
абонентами).  

Кроме того, общение в Интернете мо-
жет происходить посредством публикации 
блогов. Существует немало образователь-
ных интернет-ресурсов, в рамках которых 
учащиеся могут общаться посредством бло-
гов (англ. blog, от web log – интернет жур-
нал событий, интернет-дневник). Приме-
ром может служить сервис для изучающих 
английский язык Британской телерадиове-
щательной корпорации (BBC) [14]. Одним 
из самых популярных сервисов для микро-
блогинга является «Твиттер» [23]. Зареги-
стрировавшись, участники могут публико-
вать короткие сообщения («twits») на лю-
бую тему. Любой из пользователей может 
прочитать микроблог и тут же ответить на 
него или продолжить тему. «Твиттер» пре-
доставляет широкие возможности для обу-
чения письму и понимания иноязычных 
речевых конструкций. Использование 
«Твиттера» служит дополнительным сти-
мулом при изучении иностранного языка, 
так как в ходе чтения микроблогов других 
англоязычных пользователей учащийся 
сталкивается с незначительным количест-
вом непонятных слов, переводит небольшие 
высказывания, читать которые значительно 
проще и интересней, чем объемные выска-
зывания. Также учащиеся создают свой 
микроблог и начинают писать небольшие 
фразы, что способствует актуализации лек-
сических и грамматических навыков анг-
лийского языка. 

Микроблог может быть создан в рамках 
проекта, над которым учащиеся работают с 
целью обмена мнениями, а также анализа 
статистических данных соответствующей 
тематики. С применением «Твиттера» нами 
была разработана музыкально-сценическая 
композиция, посвященная Дню Победы. 
Цель проекта – показать огромный вклад 
защитников Отечества в дело Великой По-
беды; формировать гражданско-патрио-
тическую позицию у учащихся; воспиты-
вать у учащихся любовь к истории своего 
государства. Информационный компонент 
реализуется благодаря тому, что интернет-

среда – неистощимый источник информа-
ции, которая может быть использована как 
учителем, так и учащимися. При правиль-
ной организации учебного процесса, поми-
мо коммуникативной компетенции во всем 
многообразии ее компонентов, учащиеся 
приобретают информационную компетен-
цию, которая включает в себя овладение 
новыми информационными системами, по-
нимание диапазона их применения, а также 
критическое отношение к распространяе-
мой информации [9].  

Уровень приобретаемой учениками 
старшей школы межкультурной коммуни-
кативной компетенции должен позволить 
им эффективно использовать иностранный 
язык в сфере общения (устного и письмен-
ного), а приобрести психологическую го-
товность к такому общению. Задача педаго-
га – сформировать и развить иноязычную 
коммуникативную компетенцию на уровне 
практического владения иностранным язы-
ком как средством межкультурной комму-
никации, обеспечивающим в дальнейшем 
возможность продолжения образования 
и профессиональной деятельности в ино-
язычной среде.  

Компьютерная обучающая среда как 
основа формирования межкультурной ком-
петенции учащихся основной и старшей 
школы имеет ряд преимуществ, таких как 
возможность реализации принципа инди-
видуальности, наличие отработанного ме-
ханизма обратной связи, большие возмож-
ности наглядного предъявления языкового 
материала, объективная оценка результатов 
действий, запись протокола последующего 
анализа работы, активность обучаемого, 
обусловленная интерактивной формой ра-
боты с учебным материалом. Старшекласс-
ник работает на персональном компьютере 
самостоятельно, не отвлекается от содержа-
ния действий по решению поставленных пе-
ред ним задач и имеет возможность развер-
нутого контроля собственных действий, что 
несет также и воспитательный эффект, фор-
мирует навыки самодисциплины. Кроме то-
го, старшеклассники оказываются в услови-
ях большего эмоционального комфорта, по-
скольку нет отрицательного воздействия со 
стороны возможных негативных эмоций 
учителя или одноклассников.  

Принципиальное новшество, вносимое 
компьютерной обучающей средой в образо-
вательный процесс – интерактивность, по-
зволяющая развивать активно-деятельност-
ные формы обучения. Именно это новое ка-
чество позволяет надеяться на эффективное 
расширение спектра учебной работы. Ис-
пользование компьютерной обучающей 
среды позволяет, по мнению В. И. Загвя-
зинского, воздействовать на повышение 
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мотивации за счет активной вовлеченности 
в процесс живой коммуникации; воспита-
ние самостоятельной личности благодаря 
формированию навыков находить, извле-
кать, оценивать и анализировать релевант-
ную информацию; повышение активности 
учебного процесса, позволяющее рацио-
нально его организовать как в рамках ауди-
торных занятий, так и в условиях самостоя-
тельной работы; развитие профессиональ-
но-коммуникативных навыков [6]. 

В рамках использования компьютер-
ной обучающей среды нами был разработан 
медиапроект на тему «Язык тела» («body 
talk») для учащихся 11 классов. Целью дан-
ной работы являлось воспитание и развитие 
информационной культуры старшекласс-
ников, выявление и развитие природных 
задатков и творческого потенциала каждого 
ребенка, реализация способностей и склон-
ностей учащихся в разнообразной школь-
ной и внешкольной деятельности. Медиа-
проект был реализован в ГБОУ СОШ 
№ 1378. Он был ориентирован на достиже-
ние ряда учебных, воспитательных и разви-
вающих целей. К учебным целям мы отне-
сли следующие: дать учащимся знания 
о вербальных и невербальных средствах 
общения; актуализировать лексические на-
выки в соответствии с темой урока на уров-
не предложения и сверхфразового единст-
ва; совершенствовать навыки учащихся в 
основных видах речевой деятельности 
(в чтении, говорении, аудировании); рас-
ширить кругозор учащихся; использовать 
межпредметные связи при обучении ино-
странному языку. К воспитательным целям 
были отнесены следующие: воспитывать 
личностные качества учащихся, например 
уверенность при ответе, умение отстаивать 
свою точку зрения и т. д.; стимулировать 
интерес учащихся к учебному процессу, 
в частности к изучению английского языка; 
способствовать максимальному проявле-

нию творческих способностей учащихся. 
В качестве развивающих были определены 
следующие цели: развивать познаватель-
ные и творческие навыки учащихся; разви-
вать умения учащихся самостоятельно при-
менять знания, анализировать и подводить 
итоги; развивать навыки коллективной дея-
тельности; развивать навыки межкультур-
ного общения. Для реализации медиа-
проекта совместно с учениками использо-
вались многие медиаресурсы [21; 19; 18; 13]. 
Также был использован богатый иллюстра-
тивный материал с англоязычных интер-
нет-сайтов. В ходе урока проводились груп-
повой обмен мнениями с представителями 
англоязычной культуры на портале «Lingq» 
[10] в ветке форума «Body language – Open 
Forum in English» и сравнение основных 
жестов русскоязычной и англоязычной 
культур. Как показал анализ достигнутых 
результатов, подобная организация ино-
язычной коммуникативной деятельности 
существенно повышает у учащихся мотива-
цию интерактивного взаимодействия с парт-
нерами по коммуникации. Мотивация, 
в свою очередь, обусловливает их интерес 
к запоминанию лексики, усвоению грамма-
тических структур, формированию основ 
коммуникативных стратегий. 

Выявление возможностей использова-
ния компьютерной обучающей среды с це-
лью формирования межкультурной ком-
муникативной компетенции в ближайшем 
будущем приобретет значительную акту-
альность, так как в мире активного обмена 
опытом, знаниями и идеями с представи-
телями иноязычной культуры крайне важ-
но использовать подход, который позволял 
бы ученикам старшей школы стать актив-
ными участниками диалогичного обще-
ния, в ходе которого можно скорректиро-
вать как нехватку языковых навыков, так и 
качество владения иностранным языком 
в целом. 
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АННОТАЦИЯ. Рассматривается применимость компетентностного подхода в системе непрерывного 
профессионального образования вокалистов. Описывается разработка модели становления профес-
сиональных компетенций педагогов вокала в процессе непрерывного повышения их квалифика-
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ANALYSIS OF THE QUALIFICATIONS OF THE TEACHERS VOCALISTS  
AS A SET OF PSYCHOLOGICAL AND PROFESSIONAL COMPETENCES 

KEY WORDS: professional development of teachers of vocalists; competence approach to training vocal-
ists; continuing education; key competencies. 

ABSTRACT. The possibility of the organization of the competence approach in the system of continuous 
professional education of vocalists is discussed. Development of the model of formation of professional 
competences of teachers vocalists in the process of continuous improvement of their qualification is de-
scribed. System-integrated tripartite structuring of psychological, theoretical and practical bases of aca-
demic vocal is revealed. 

тратегически  компетентност-
ный подход – формирование 

компетенций при обучении или повышении 
квалификации – можно определить как 
путь модернизации российского образова-
ния, поскольку данная стратегия требует 
перестройки практически всех элементов 
образовательной системы: от стандартов 
образования и их содержания до критериев 
и оценок уровня подготовки. Одновременно 
в каждом конкретном случае нужно не 
только определять цели, задачи и формы 
профессионального обучения, но и созда-
вать условия для их реализации. 

Принимая во внимание тот факт, что 
понятийный аппарат педагогической сис-
темы непрерывного образования не устоял-
ся, констатируем: перед современной педаго-
гикой и психологией стоят проблемы не 
только методологического, но и концепту-
ально-терминологического характера, свя-
занные с теоретико-практическими разра-
ботками для обеспечения и организации 
компетентностного подхода в системе непре-
рывного профессионального образования [6]. 

На структурном уровне компетентно-
стный подход в вокальной педагогике мо-

жет быть представлен на базе классифика-
ции основных компетенций по этапам обу-
чения и далее – при повышении профес-
сиональной квалификации – по техниче-
ской (совокупность технических вокальных 
приемов) и художественной (квалификаци-
онные возможности исполнителя) стороне. 

Прежде чем перейти к разработке мо-
дели и программы становления профес-
сиональных компетенций педагогов вокала 
в процессе непрерывного повышения их 
профессиональной и личностной квалифи-
кации, определимся, что мы будем пони-
мать под категориями «компетенция» и 
«компетентность». Лишь в идеале у пе-
дагога-профессионала востребован весь 
объем профессиональных знаний (когни-
тивная сторона педагогического процесса). 
«Употребление» – реальное использование 
знаний и методик (Н. Хомский, 1965 г.) – 
скорее связано с сознанием и мышлением 
человека, его индивидуальными профес-
сиональными навыками, личностными ка-
чествами и опытом, чем с объемом его про-
фессиональных знаний. Именно поэтому 
категории, определяющие компетенции, 
содержательно всегда наполнены личност-

C 
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ными (в том числе эмоциональными) со-
ставляющими, определяющими возможно-
сти формирования и проявления у педагога 
его индивидуальности, мотивационного по-
ля, психологической динамики и т. д. [11]. 

В академическом издании словаря рус-
ского языка компетентность определена 
как свойство по отношению к прилагатель-
ному компетентный, но дано толкование 
слова «компетенция»: 

– область вопросов, в которых кто-
либо хорошо осведомлен; 

– круг полномочий какого-либо уч-
реждения, лица или круг дел, вопросов, 
подлежащих чьему-либо ведению [7]. 

В «Большом энциклопедическом сло-
варе» есть только прилагательное компе-
тентный («знающий, сведущий в опреде-
ленной области, имеющий полномочия де-
лать или решать что-либо» [1]), дефиниция 
которого содержательно совпадает с опре-
делениями современного словаря. 

На наш взгляд, с учетом семантических 
особенностей слова «компетенция», такую 
категорию, как компетентность, необхо-
димо рассматривать в виде трехуровневой 
структуры, у которой первый уровень – пси-
хологический, на основе него формируется 
второй – практический, уровень компетен-
ций (в виде профессиональных навыков, 
приобретающих под данным углом зрения 
интегральную направленность), а третий, 
последний, – когнитивно-познавательный – 
уровень специальных знаний, связанных 
с профессией. 

Под психологической компетентностью 
(самый подробный перечень психологиче-
ских характеристик, относящихся к анали-
зируемой категории, дан Дж. Равеном – он 
выделил 37 видов компетентности) будем 
понимать ее главное (первое) определение: 
«…тенденция к более ясному пониманию  
ценностей и установок по отношению 
к конкретной цели» [5] (выделено нами. – 
И. В.). Остальные психологические характе-
ристики можно сгруппировать тематически: 
когнитивные компетенции (связанные 
с мышлением и знаниями); установки и 
эмоционально-ценностная сфера педагога-
вокалиста; интегральные психологические 
свойства индивидуально-личностного плана. 

К интегральным индивидуальным свой-
ствам личности отнесем такие качества, как 
адаптивность – способность адаптиро-
ваться к требованиям, критериям и оцен-
кам, свойственным данной профессии (за-
висит от типа психической асимметрии, 
личного опыта, устойчивости нервно-пси-
хической сферы); оригинальность мыш-
ления (но не поведения) – нетипичность, 
самобытность мышления, своеобразные 
особенности интеллекта (определяется 

врожденными свойствами индивида и фор-
мируется на ранних этапах его развития); 
настойчивость (но не упрямство) – 
не только активное проявление воли в виде 
целеустремленности, но и решительность, 
упорство; неконфликтность (но не отсут-
ствие внутреннего стержня) – психологиче-
ская гибкость, мягкая стратегия разреше-
ния конфликтов, готовность к оценке про-
тиворечий и принятию ситуации; критич-
ность – объективность оценок, выверен-
ность выводов и суждений, умение анали-
зировать поведение других людей, пони-
мать их мотивы; способность побуждать 
других к действиям – сопряжение лидер-
ских качеств с умением видеть мотивацию, 
потребности и интересы других людей; спо-
собности к обучению – пытливость ума, ус-
тойчивый интерес к профессии (под этим 
качеством будем понимать способность 
профессионала учиться охотно, с интересом 
всю жизнь).  

Вторая группа свойств уровня психоло-
гических компетенций включает когни-
тивные навыки и способности, характери-
зующие мышление профессионала. Основ-
ными из них на современном этапе, на наш 
взгляд, являются исследовательские навы-
ки (в том числе – умение логически обосно-
вать свою стратегию и оптимизировать ее, 
выбирая лучшие варианты); самостоятель-
ность мышления; способности к абстраги-
рованию (с выделением главных моментов) 
и поиску связей между наблюдаемыми яв-
лениями. При склонности к размышлениям 
и наличии перечисленных характеристик 
у профессионала формируется устойчивый 
познавательный комплекс характеристик, 
необходимый для самообучения, которого 
требует принцип непрерывного образова-
ния и повышения профессиональной ква-
лификации [2]. 

Самую большую, третью группу харак-
теристик, формирующих психологическую 
окраску деятельности профессионала, со-
ставляют эмоционально-ценностная сфера 
индивида и его волевые установки. Все 
психологические конституанты данного ря-
да связаны с сознанием (самосознанием), 
самооценками и самоконтролем. 

Психологические элементы самосозна-
ния (Е. А. Сорокоумова, Н. Г. Тагильцева) 
[8; 9] не только являются основополагаю-
щими для целенаправленного формирова-
ния компетенций, но и – на основе меха-
низма понимания – служат критерием раз-
вития профессионального самосознания 
как высшего квалификационного этапа 
профессиональной деятельности [8]. 

Эмоционально-ценностная сфера вока-
листа имеет в профессиональном аспекте 
особое значение как в силу специфики про-
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фессии, так и вследствие размытости и 
субъективности профессиональных оценок, 
в связи с чем перечисленная ниже диффе-
ренциальная структура этого блока, пред-
ложенная Дж. Равеном, требует дополни-
тельного анализа, поскольку свойства эмо-
ционально-ценностного толка не сразу 
осознаются и в разных условиях могут из-
менять свой ценностный рейтинг. На наш 
взгляд, для вокалиста актуальна следующая 
рейтинговая дифференциация: 

– выраженная эмоциональная реак-
тивность и взаимодействие (понятие бо-
лее широкого плана, чем сотрудничество) 
аффективно-ценностной направленности; 

– адекватная профессиональная само-
оценка и профессиональная интроекция 
(дополнено нами. – И. В.); 

– доверие, терпимость и лояльность; 
– сотрудничество, допускающее кри-

тику и субъективность оценок (если вас 
критикуют педагоги вокала – значит, то, 
что вы делаете – интересно, необычно). 

Такие эмоциональные оценки Дж. Ра-
вена, как плюрализм и отсутствие фатализ-
ма, в вокальной педагогике, на наш взгляд, 
не имеют существенного значения для фор-
мирования профессиональных компетен-
ций, хотя бы в силу субъективности и реля-
тивности применяемых вокальных методик. 

Самоосознаваемая деятельность вока-
листа-профессионала связана с такими во-
левыми установками, как контроль, само-
контроль (в профессиональном вокальном 
аспекте и с точки зрения умения подчинять 
эмоции разуму) и ответственность; по-
зиционирование самостоятельности; го-
товность к поисковой деятельности, к но-
вому – умение идти на оправданный риск 
(не бояться спорных моментов); коммуни-
кативность (обмен информацией, взаимо-
действие с другими к обоюдной пользе); 
обоснованная мотивация (в том числе 
умение анализировать и понимать мотива-
цию других для побуждения их к деятель-
ности) и социализация своего поведения 
(проявляется в умении быть как руководи-
телем, так и подчиненным, в принятии раз-
личных форм социального контроля и пе-
реноса – интроекции – оценок). 

Всѐ перечисленное характеризует не 
только конкретные психологические каче-
ства, которыми должен обладать вокальный 
педагог – профессионал, но и демонстриру-
ет уровень развития индивидуального само-
сознания. Подобные вопросы по-прежнему 
редко возникают при обсуждении проблем 
формирования профессиональных вокаль-
ных компетенций, хотя и являются весьма 
актуальными в академическом вокале. Так, 
например, интроекция вокальных самооце-
нок – проблема не только методологиче-

ская, но и социально-психологическая; 
включение данных факторов в профессио-
нальный спектр позволяет решить ее на но-
вой для вокала (психологической, личност-
но ориентированной) основе. 

Уровень практических профессио-
нальных компетенций характеризует ос-
новные вокальные навыки, структурирова-
ние которых в классической вокальной пе-
дагогике производится на дифференциаль-
ной основе, тематически, в соответствии 
с педагогическим принципом постепенно-
сти и последовательности. Однако систем-
ный психологический подход входит в про-
тиворечие с подобным тематизмом – в дан-
ном случае также требуется системная по-
становка, с выделением интегральных клю-
чевых компетенций [4]. Отмеченный тип 
структурирования вокальных компетенций – 
главных профессиональных навыков – был 
лишь намечен Л. Б. Дмитриевым [3]. Со-
гласно идее педагога, вокалист должен вла-
деть тремя интегральными певческими на-
выками: 

– вокальным слухом; 
– двигательно-координационным 

контролем гортани (в совокупности с певче-
ским дыханием, опорой и артикуляцией); 

– резонаторными ощущениями и виб-
рационным контролем. 

Подобная постановка проблемы во-
кальных компетенций позволяет соединить 
методологию личностно ориентированного 
подхода с междисциплинарными достиже-
ниями основ певческой вокализации [10]. 
Помимо указанного преимущества, такая 
интегральная структура логически адекват-
но формирует когнитивно-познавательную 
сферу профессиональных знаний, необхо-
димых вокалисту, в том числе специфичных 
в исполнительском и учебном плане. Так, 
например, вокальный слух интегрирует та-
кие навыки, как звуковедение, драматургия 
исполнительского и интонационного плана, 
выразительность исполнения, определяя 
мелодико-ритмические закономерности во-
кальной формы и т. д., а также устанавли-
вает связи с техникой исполнения, с теоре-
тической базой всех взаимосвязанных с во-
кальным слухом категорий и индивидуаль-
ным психологическим профилем вокали-
ста-исполнителя. Описанное системно-
интегрированное трехстороннее структури-
рование психологических, теоретических 
и практических основ академического вока-
ла, вместе с предложенным структурирова-
нием психологических компетенций, обла-
дает новизной и особенно актуально для сис-
темы повышения певческой квалификации, 
где индивидуальный подход выступает осно-
вой профессионально-личностного развития 
специалиста, а условия указанного развития 
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должны быть конкретизированы в плане 
практического профессионального роста. 

С учетом вышесказанного, создание пе-
дагогической системы повышения квалифи-
кации (развитие профессиональных компе-
тенций) преподавателей академического во-
кала в условиях непрерывного образования 
должно, на наш взгляд, опираться на прин-
ципиальную идею единства, целостности 
психологических свойств личности и того, 

что эта личность умеет как профессионал. 
Включение субъективного фактора, другими 
словами концепта личностно ориентирован-
ной стратегии повышения квалификации, 
коренным образом меняет цели и содержа-
ние непрерывного профессионального во-
кального образования на всех этапах, в том 
числе на заключительном, профессиональ-
но-компетентностном – этапе формирова-
ния профессионального самосознания. 
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ABSTRACT. The problems of development of communicative and creative activity of the students in the 
system of higher education are viewed as a special form of establishing communication, receiving and 
processing of information, which ensures successful productive change of the personality in activity. 

астая смена парадигмы образова-
ния требует от педагогов гибкости 

мышления, стремления к педагогическому 
общению, умения найти нестандартное ре-
шение возникающих в учебно-воспита-
тельном процессе проблем. Предъявляемые 
социумом к личности требования сегодня 
претерпевают изменения в связи с форми-
рованием коммуникативного общества. 

Любая человеческая деятельность свя-
зана с определенными побудительными 
мотивами потенциального действия. Дея-
тельность человека состоит из множества 
разнообразных поступков, но все они про-
низаны речевой деятельностью. 

Утверждение демократических начал 
развития нашего общества, в том числе в 
области образования, сделало возможным 
выход личности в открытое общество, кото-

рое направляет ее к новому виду общения – 
коммуникативно-творческому. Формиро-
вать такую личность – обязанность педаго-
га. Еще А. С. Макаренко писал: «Я убежден, 
что хорошо сказанное детям деловое, креп-
кое слово имеет громадное значение, и, 
может быть, у нас так много еще ошибок 
в организационных формах, потому что мы 
еще и говорить часто с ребятами по-
настоящему не умеем. А нужно уметь ска-
зать так, чтобы они в вашем слове почувст-
вовали вашу волю … вашу личность. Этому 
нужно учиться» [1, с. 242]. 

Длительное время коммуникативная 
тематика не привлекала внимания научно-
го сообщества. Однако сегодня в научных 
изданиях нередки такие термины, как ком-
муникация, речевая коммуникация, комму-
никативное поведение, коммуникативное 

Ч 
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обучение. При этом большинство ученых 
обошло стороной понятие коммуникатив-
но-творческой деятельности. 

Известно, что изначально коммуника-
ция рассматривалась как передача инфор-
мации, информационных сообщений (ма-
шинная коммуникация). Многие зарубеж-
ные авторы коммуникацию трактуют как 
взаимодействие, в котором каждый из уча-
стников оказывает влияние на ход этого 
взаимодействия. Социологи определяют 
коммуникацию как социальный процесс, 
каждый участник которого является актив-
ным – субъектом коммуникации, получате-
лем или отправителем сообщения. 

Мы не будем здесь затрагивать вопро-
сы теории и методологии изучения комму-
никации, коммуникационной деятельности, 
хотя неразработанность данного вопроса в 
отечественной науке очевидна. Мы остано-
вимся лишь на некоторых социально-
педагогических аспектах коммуникативно-
творческой деятельности личности в систе-
ме образования.  

Для начала рассмотрим информацион-
но-коммуникативную функцию общения. 
По мнению психолога В. Н. Дружинина [2, 
с. 262], информационно-коммуникативная 
функция общения заключается в любом 
обмене информацией между взаимодейст-
вующими индивидами. Обмен информаци-
ей в человеческом общении обладает опре-
деленной спецификой. Во-первых, мы име-
ем дело с отношениями между двумя инди-
видами, каждый из которых является ак-
тивным субъектом (в отличие от техниче-
ского устройства). Во-вторых, обмен ин-
формацией обязательно предполагает взаи-
модействие мыслей, чувств и поведения 
партнеров. В-третьих, они должны обладать 
единой или сходной системой кодифика-
ции/декодификации сообщений [2, с. 355]. 

Любую информацию можно передать 
посредством различных знаковых систем. 
Обычно дифференцируют вербальную (в 
качестве знаковой системы используется 
речь) и невербальную (разного рода нере-
чевые знаковые системы) коммуникацию. 

В свою очередь, невербальная комму-
никация также имеет несколько форм об-
щения: 

– кинетику (оптико-кинетическая 
система, включающая в себя жесты, мими-
ку, пантомиму); 

– паралингвистику (система вокали-
зации голоса, паузы, покашливания и т. п.); 

– проксемику (нормы организации 
пространства и времени в общении); 

– визуальное общение (система кон-
такта глазами). 

Иногда отдельно рассматривается как 
специфическая знаковая система совокуп-

ность запахов, которыми обладают партне-
ры по общению. 

Если в России последние 20 лет прово-
дятся разнообразные мероприятия, связан-
ные с изучением проблем коммуникации, 
включая международные научные конфе-
ренции (например, в Пятигорске, Ростове, 
Волгограде, Саратове, Новокузнецке, Моск-
ве и других городах), то Республике Казах-
стан в этом отношении особо нечем гор-
диться. Указанная проблематика до сих пор 
остается за пределами интересов казахстан-
ских ученых, педагогов, политологов, психо-
логов и социологов. Коммуникация, как 
нам кажется – это смысловой передат-
чик информации для удовлетворения 
(так необходимого для человека) лич-
ностных потребностей в общении. 
В общении личность может почерпнуть не-
что новое, ранее не известные пути решения 
сложных задач, в свете чего большое значе-
ние имеет коммуникативно-творческая дея-
тельность личности в социуме. 

Чтобы объединить человеческие уси-
лия для сохранения мира от гражданских 
войн, экологических и иных бедствий, в том 
числе стихийных, необходимо генерировать 
общечеловеческие идеи. В решении этой 
проблемы не последняя роль отводится ми-
ровой коммуникативной среде. В связи 
с этим, по нашему убеждению, значение 
коммуникативно-творческой личности для 
сохранения мира, спокойствия на земле 
очевидно, и сейчас такая личность наиболее 
востребована. 

На наш взгляд, для выхода личности 
в мировую коммуникативную среду необхо-
дима программа речевой коммуникативной 
деятельности, в рамках которой должны 
рассматриваться ход процесса разговора, 
интонации, эмоциональная сторона разго-
вора и т. п. Целесообразно на начальном 
этапе данную программу апробировать 
в школах: школа должна понять свое пред-
назначение, т. е. наконец-то превратиться 
в культурный центр воспитания учащихся, 
где субъекты коммуникативной среды (пе-
дагог, родитель, ученик) способствуют фор-
мированию коммуникативно-творческой 
личности. 

В последние годы в Казахстане про-
слеживались элементы формирования 
коммуникативно-творческой личности, на-
пример, раньше на центральном телеканале 
«Хабар» транслировались передачи, на ко-
торых реализовалась адаптивная програм-
ма «Лидер ХХI века», многие учащиеся 
школ республики (победители региональ-
ных конкурсов) публично соревновались на 
разнообразных интеллектуальных конкур-
сах, особое место в которых занимало ора-
торское искусство выступающего. К сожа-
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лению, указанная программа была прекра-
щена, а других целевых программ и актив-
ных игровых методов обучения личности 
коммуникативно-творческой деятельности 
в школах нашей республики не имеется. 

Активизировать усилия по формирова-
нию коммуникативно-творческой личности 
должны высшие учебные заведения. Вузы 
гуманитарной направленности в рамках ву-
зовского компонента преподавания в раз-
личных учреждениях могут ввести спецкур-
сы и специальные семинары по коммуни-
кации. Успешный опыт подобного рода есть 
на Западе, где уже давно практикуется обу-
чение по курсам «Основы публичного вы-
ступления» и «Межличностная коммуни-
кация» [См.: 3]. В рамках первого предмета 
студенты знакомятся с основами теории 
публичного выступления и практикуются, 
подготавливая собственные выступления на 
избранную тему (речи пяти типов). К концу 
курса они должны уметь составлять струк-
туру выступления, проводить короткие оп-
росы для определения своих будущих слу-
шателей и их отношения к теме выступле-
ния, обладать психологическими умениями 
воздействия на слушателей. Курс по меж-
личностной коммуникации направлен на 
формирование основных знаний, умений и 
навыков в сфере межличностного общения. 

В последние годы в системе высшего 
образования Республики Казахстан наблю-
дается насаждение, нередко принудитель-
ное, форм контроля знаний студентов мето-
дом тестирования, а опросные формы про-
ведения сессионного контроля не приветст-
вуются, а то и вовсе запрещаются. Мотиви-
руется это тем, что идет перестройка систе-
мы нашего высшего образования под апро-
бированные механизмы тестового контроля 
знаний студентов, принятые на Западе, по-
скольку западная система сегодня прогрес-
сивнее в этом аспекте, чем наша прежняя. 
Известно, что тотальное тестирование всту-
пает в противоречие с вариативностью, 
креативностью мышления и разнообразием 
качеств, черт и свойств студентов. Тем са-
мым эта форма контроля знаний студентов 
противоречит принципам гуманизации 
и гуманитаризации образования. В резуль-
тате очень часто столь необходимая диало-
говая форма общения заменяется (искусст-
венно) на механическое заучивание основ-
ных понятий. 

На наш взгляд, один из способов при-
общения будущих учителей к ораторскому 
искусству – публичная защита рефератив-
ных работ, анализ продуктивной деятель-
ности студентов при прохождении педаго-
гической практики. Выступление перед ау-
диторией учит студентов нужно говорить 
свободно, спокойно, не слишком тихо, но и 

не слишком громко. Так как простые слова 
воспринимаются слушателями значительно 
лучше, чем выученные наукообразные тер-
мины, студентов также нужно учить уверен-
ности при ответах на вопросы. Студенты не 
должны торопиться с ответом, сначала необ-
ходимо понять смысл вопроса, а каверзные, 
нелепые вопросы, которые иногда задают на 
защите, необходимо смело парировать. 

Конечно, первые публичные выступле-
ния студентов в ходе защиты рефератов, эс-
се перед оппонентами значительно хуже, 
чем на последнем курсе, когда студенты вы-
ступают уже с собственными творческими 
сообщениями по элективным дисциплинам. 
Значительно помогла при подготовке буду-
щих учителей созданная нами педагогиче-
ская экспериментальная творческая лабора-
тория. Мы ориентировали в этой лаборато-
рии студентов на модели общения. Напри-
мер, рекомендовали обращаться к школьни-
ку с просьбами в следующих формулиров-
ках: «Попробуй, это интересно и должно те-
бе понравиться»; «Тебе это пригодится»; 
«Если ты это сделаешь, будешь чувствовать 
себя хорошо» и т. п. Одновременно предос-
терегали от слов, которые могут вызвать не-
гативную реакцию ребенка: угрозы наказа-
ния, ссылки на собственный авторитет, 
апелляции к долгу, ответственности перед 
сверстниками и пр. Студентов нацеливали 
на новый тип человеческих отношений. Ав-
торитаризм учителей отвергался как во имя 
формальных результатов обучения и воспи-
тания, так и для того, чтобы воспроизвести 
модель человеческого общежития, постро-
енного на сотрудничестве. 

Таким образом, коммуникативно-твор-
ческая деятельность личности – это особая 
форма организации процесса общения, пе-
редачи, приема и обработки информации, 
обеспечивающая продуктивное преобразо-
вание личности в своей деятельности. 

Новая мировоззренческая концепция 
казахстанского общества, поливариатив-
ность человеческого прогресса, диалог и со-
трудничество как единственное средство 
дальнейшего поступательного развития 
республики обусловливает поиск новых 
подходов к совершенствованию системы 
высшего образования. В частности, актуа-
лен поиск системообразующей характери-
стики личности специалиста, обеспечи-
вающей ее профессионализм в изменяю-
щихся социальных условиях. В качестве та-
ковой характеристики мы указываем на 
коммуникативную компетентность. 

В связи с этим коммуникативная под-
готовка специалистов приобретает особую 
актуальность. На сегодняшний день про-
грамма подготовки казахстанских специа-
листов не отвечает изменившимся социаль-



ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 2014. № 5  63 

ным условиям. Как показывает анализ со-
держания образования в казахстанской 
высшей школе, коммуникативный аспект 
представлен сегодня весьма фрагментарно. 
У большинства специальностей вообще нет 
соответствующих дисциплин. Между тем 
названное качество необходимо любому 
специалисту. Соответственно возникает 
потребность во введении коммуникатив-
ной компоненты в содержание высшего 
образования, в его конструировании 
и расширении. 

Специалист с высшим педагогическим 
образованием занимается различными ви-
дами деятельности: преподаванием, науч-
ными разработками, управлением студен-
ческой группой, кафедрой, факультетом, 
вузом и др. Он, следовательно, постоянно 
имеет дело с людьми. Поэтому специалист 
должен быть коммуникабельным, т. е. та-
ким, с которым легко общаться, иметь дело, 
устанавливать контакты. Коммуникабель-
ность специалиста определяет его авторитет 
и эффективность производственной дея-
тельности. Коммуникабельность является 

важным элементом профессиональной 
культуры будущего специалиста. 

Специалисту необходимо хорошо вла-
деть речью, риторическими фигурами и 
приемами, уметь пользоваться различными 
формами общения, управлять своими движе-
ниями и мимикой во время делового обще-
ния. Во всяком случае, лидеры мирового биз-
неса, предприниматели, политические деяте-
ли относятся к этому с большим вниманием. 
В практике делового взаимодействия выде-
ляют три группы знаков несловесной связи: 
знаки одобрения действий партнера (заинте-
ресованный взгляд, непроизвольные, чуть 
заметные кивки головой, теплый тон речи и 
др.); оценочные жесты и позы (задумчивое 
выражение лица, отвод глаз от собеседника, 
протирание стекол очков и др.); жесты и позы 
защиты (холодный, чуть прищуренный 
взгляд, искусственная улыбка, резкие жесты, 
руки, скрещенные на груди, и др.). 

Следует отметить, что мы перечислили 
лишь часть профессиональных навыков, 
необходимых для коммуникативно-творче-
ской деятельности будущих специалистов. 
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THE EXPERIENCE OF GAME DESIGN REALIZATION  
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ABSTRACT. The problem of the development of the graphic competence of students — prospective tech-
nical specialist is raised the article. On the basis of the study the project method is considered as the op-
timal condition for this process. The author tries to reveal the principles of organization of the students‘ 
project activity and to give its characteristics from the point of view of the competence approach. 

овременная система образования 
развивается с учетом становления 

рыночной экономики, информатизации 
общества, уровня развития производствен-
ных технологий. Требования, предъявляе-
мые к профессиональной подготовке выпу-
скников вуза, предполагают достижение 
интегрированного конечного результата 
образования, в качестве которого рассмат-
ривается сформированность у выпускника 
ключевых компетенций. Последние трак-
туются как единство обобщенных знаний 
и умений, универсальных способностей и го-
товности к решению больших групп задач – 
от личностных до социальных и профес-
сиональных – и специальных профессио-
нальных компетенций, определяющих вла-
дение собственно профессиональной дея-
тельностью на достаточно высоком уровне, 
способность к инновациям в профессио-
нальной области [4]. 

Использование традиционных форм 
и методов обучения придает учебному про-
цессу научность, четкость, системность, 
обеспечивает логически правильную подачу 
учебного материала, оптимальность затрат 
ресурсов, но не решает всех задач, постав-
ленных сегодня перед образованием. Необ-
ходимо найти наиболее эффективные спо-
собы достижения поставленной цели. 

На примере дисциплины студентов 
технического вуза «Инженерная графика» 
мы организовали учебный процесс таким 
образом, чтобы он способствовал подготов-

ке будущего специалиста с определенным 
уровнем знаний и профессионализма, по-
зволяющими принимать правильные ре-
шения в конкретной производственной си-
туации. Инженерная графика включена 
в базовую часть предметов математическо-
го, естественно-научного и технического цик-
ла. Задачи дисциплины – изучение теорети-
ческих основ построения изображений про-
странственных форм на плоскости, приобре-
тение умений и навыков, необходимых для 
профессионального осуществления проектно-
конструкторской деятельности, применение 
своих знаний и умений в производственно-
технологической и научно-исследователь-
ской работе [3]. 

Реализация содержания образователь-
ной программы по курсу «Инженерная 
графика» непосредственно связана с гра-
фической компетенцией студента. 

В статье рассматривается актуальная 
проблема формирования графической ком-
петенции как интегральной составляющей 
профессиональной компетенции выпускни-
ков технического вуза. Решение графиче-
ских задач, направленных на формирова-
ние графической компетенции у студентов 
таким образом, чтобы они приобрели инте-
гративные профессионально-личностные 
качества, а также углубление содержания 
курса «Инженерная графика» позволяют 
использовать активные методы обучения, 
ориентированные на способности и склон-
ности студентов как будущих специалистов 

С 
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к достижению высокого уровня мотивации, 
на самостоятельную, индивидуальную и 
групповую деятельность, творческое мыш-
ление и работу в коллективе. 

Графическая компетенция рассматри-
вается нами как интегративное профессио-
нально-личностное качество студента, на-
правленное на владение пространственным 
мышлением, способность к обобщению, 
анализу, восприятию графической инфор-
мации, адекватное применение знаний, уме-
ний, навыков в профессиональной деятель-
ности, свободную ориентацию в среде гра-
фических информационных технологий [3]. 

Согласно классификации А. М. Смолкина, 
все методы активного обучения подразде-
ляются на имитационные, представляющие 
собой формы проведения занятий, в кото-
рых учебно-познавательная деятельность по-
строена на имитации профессиональной дея-
тельности, и неимитационные, или способы 
активизации познавательной деятельности 
на лекционных занятиях. Имитационные, 
в свою очередь, делятся на игровые и неигро-
вые. К имитационным игровым относятся де-
ловые и ролевые игры, игровое проектирова-
ние, а к имитационным неигровым – анализ 
конкретных ситуаций и решение ситуацион-
ных задач. Одним из самых распространен-
ных методов активного обучения является 
игровое проектирование, которое относится 
к имитационным игровым и может исполь-
зоваться на занятиях, проводимых как инди-
видуально, так и в группе. 

Практика высшего профессионального 
образования показала, что занятия в виде 
игр формируют у студентов новые инже-
нерные знания, интеллектуальные и прак-
тические умения, дают опыт профессио-
нальной деятельности, ценностного отноше-
ния к профессии. В игровом проектировании 
занятия проходят с конкретными производ-
ственными ситуациями, что позволяет объе-
динять знания и умения студентов, превра-
щать их в конкретные действия. 

Игровое проектирование – один из 
способов интенсивного обучения. Его цель – 
процесс создания или совершенствования 
проектов в режиме командной работы. 
У термина «игровое проектирование» нет 
единого определения. Приведем сущест-
вующие дефиниции: 

● средство интенсификации процесса 
обучения, осуществляемое с «функцио-
нальных ролевых позиций», воспроизводи-
мых в игровом взаимодействии [7]; 

● воспроизведение процесса создания 
или совершенствование моделируемого 
объекта, учебно-познавательной и исследо-
вательской деятельности, направленное 
притом на коллективное проектирование 
изучаемого объекта [1, c. 239–276]; 

● разработка инженерного, конструк-
торского, технологического и других видов 
проектов в игровых условиях, максимально 
воссоздающих реальность. Этот метод отли-
чается высокой степенью сочетания индиви-
дуальной и совместной работы обучаемых. 
Создание общего для группы проекта требу-
ет, с одной стороны, знания каждым техно-
логии процесса проектирования, а с другой – 
умений вступать в общение и поддерживать 
межличностные отношения с целью реше-
ния профессиональных задач [5]; 

● целенаправленно сконструирован-
ная модель какого-либо реального проекта, 
имитирующая профессиональную деятель-
ность и направленная на приобретение 
практических навыков в решении различ-
ных производственных ситуаций. Без опыта 
практического, максимально приближен-
ного к производству решения вопросов сту-
денты не в состоянии овладеть знаниями и 
практическими навыками в той мере, в ка-
кой это необходимо для самостоятельной 
работы на производстве [8]. 

Многообразные определения свиде-
тельствуют, что игровое проектирование 
является средством формирования у сту-
дентов умений анализировать практические 
ситуации, которое позволяет принимать 
конкретные решения, развивать творческое 
мышление, оценивать ситуацию, находить и 
выбирать наиболее эффективные и опти-
мальные варианты решения. Игра стиму-
лирует студентов к успеху, позволяет про-
демонстрировать свои достижения, форми-
рует устойчивую мотивацию, увеличивает 
познавательную активность. 

Игровое проектирование по сути явля-
ется интерактивным методом: все проекты 
разрабатываются в рамках группового иг-
рового взаимодействия. Студенты получают 
задание на разработку проекта в виде ис-
ходной информации, которая содержится в 
тексте, схеме проектируемого здания и таб-
лицах со справочным материалом. Группа 
обязана найти эффективное решение и раз-
работать проект его внедрения, описать и 
обосновать его с научной, организационно-
управленческой и материально-техниче-
ской стороны. 

При разработке проекта студент берет 
на себя ответственность за принятие опти-
мальных решений в специально созданных 
производственных ситуациях, выполняя 
различные должностные профессиональ-
ные обязанности. Основой проекта высту-
пает проблема, разрешение которой в усло-
виях личностно ориентированной педаго-
гической деятельности актуализирует у сту-
дентов полученные знания, дает личный 
опыт их практического применения. Это 
способствует более глубокому усвоению 
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знаний, развитию познавательных навыков, 
формированию умений самостоятельно кон-
струировать свои знания, ориентироваться 
в информационном пространстве, развитию 
аналитического мышления, организатор-
ских и коммуникативных умений [6]. 

В рамках исследования был проведен 
эксперимент с целью проверки эффективно-
сти игрового проектирования для формиро-
вания графической компетенции студентов. 
В эксперименте участвовали две группы 
1 курса, обучающиеся по направлению 
«Строительство». В одной группе занятия 
проводились в обычной форме, а другой была 
предложена поэтапная работа над проектом в 
виде игры. Тема задания в обеих группе была 
одинаковой. В первой группе задания выпол-
нялись каждым студентом индивидуально, во 
второй для выполнения заданий коллектив 
был поделен на пять подгрупп. Тема проект-
ного задания была сформулирована так: 
«Проектирование общественного здания 
и нормоконтроль чертежей». 

Задание посвящено контролю основно-
го комплекта рабочих чертежей в процессе 
их выполнения. Основная масса студенче-
ских ошибок, выявляемых при проверке 
чертежей преподавателем, обусловлена не-
знанием государственных стандартов. 
В рамках предлагаемой игры студенты вы-

ступают в роли разработчиков и контроле-
ров. Процесс контроля строительных рабо-
чих чертежей состоит из ряда последова-
тельных операций, входящих в алгоритм 
контроля. Важным компонентом игры яв-
ляется предлагаемый алгоритм качества 
рабочих чертежей. Он побуждает студента к 
изучению соответствующих стандартов, по-
вышает личную ответственность, организу-
ет работу студента. За качественную про-
верку чертежей учащиеся получают допол-
нительные баллы. 

Цель игры – повысить ответственность 
за качество выполненных чертежей, нау-
читься находить ошибки в чертежах. 

Постановка проблемы начинается со 
знакомства студентов с этапами и принци-
пами организации игры, критериями оцен-
ки проекта и проектной деятельности, пра-
вилами ведения отчетной документации. 

Следующий этап, этап планирования, 
посвящается планированию работы, опре-
делению сроков выполнения, источников 
информации, выдвижению гипотез и про-
гнозированию результатов. 

Алгоритм контроля (табл. 1) каждый 
студент-руководитель группы получает че-
рез неделю после сообщения задания, после 
чего изучает литературу, консультируется 
с преподавателем. 

Таблица 1. Методическое обеспечение игры 

Алгоритм контроля Контрольное действие Справочные данные 

Контроль  
оформления 

1. Проверить формат, рамку, основную надпись, дополни-
тельные графы. Проверить заполнение основной надписи 
и дополнительной графы. 
2. Проверить компоновку чертежа, масштаб изображений. 
3. Проверить надписи над изображениями. 
4. Проверить начертание, толщину и назначение линий. 
5. Проверить размер шрифта. 

ГОСТ 2.301-68. 
ГОСТ 2.104-2006. 
ГОСТ 2.302-68. 
Поле должно быть заполнено 
равномерно, симметрично и 
максимально. Изображения 
чертежа должны быть четки-
ми, поле чистым. 
ГОСТ 2.304-81. 
ГОСТ 2.303-68 

Контроль  
изображений 

1. Проверить план здания: 
– наличие координационных осей, выполнение привязки 
несущих конструкций; 
– изображения перегородок; 
– изображения оконных и дверных проемов; 
– изображения различного оборудования (как видимого, 
так и находящегося выше секущей плоскости); 
– изображение технических конструктивных элементов в 
здании; 
– маркировка координационных осей; 
– маркировка оконных и дверных блоков. 
2. Проверить фасад здания: 
– раскладку стеновых панелей; 
– раскладку оконных блоков; 
– изображения других конструктивных элементов здания 
(дверных блоков, ворот, крылец, карнизов, навесов и т. п.); 
– изображения необходимого технологического оборудо-
вания; 
– открывание и маркировку оконных блоков. 

СПДС – системы проектной 
документации для строитель-
ства. 
ГОСТ 21.001–ГОСТ 21.608. 
ГОСТ 21.501-93 



ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 2014. № 5  67 

Окончание таблицы 1 

Алгоритм контроля Контрольное действие Справочные данные 

Контроль  
изображений 

3. Проверить разрез здания: 
– обозначение разреза и надпись над изображением разреза; 
– изображения стен, оконных блоков и других конструктивных 
элементов, попадающих в секущую плоскость; 
– изображения конструктивных элементов, расположен-
ных за секущей плоскостью; 
– штриховку на элементах чертежа; 
– изображения необходимого технологического оборудования; 
– изображение технических конструктивных элементов 
в здании 

 

Контроль  
размеров 

1. Проверить правильность нанесения размеров на фасаде: 
– линейные или высотные размеры; 
– единицы измерения размеров; 
– применение соответствующих типов линий. 
2. Проверить правильность нанесения размеров на плане: 
– единицы измерения размеров; 
– привязка несущих конструкций к координационным осям; 
– наличие наружных размерных цепочек; 
– наличие внутренних размерных цепочек; 
– наличие площадей помещений. 
3. Проверить правильность нанесения размеров на разрезе: 
– единицы измерения размеров; 
– применение соответствующих типов линий; 
– наличие наружных размерных цепочек; 
– наличие внутренних размерных цепочек; 
– наличие высотных размеров 

ГОСТ 21.101–97. СПДС. Ос-
новные требования к проект-
ной и рабочей документации. 
ГОСТ 2.307-68. ЕСКД. Нане-
сение размеров и предель-
ных отклонений 
 

 
Следующим шагом является принятие 

конечного решения и оформление резуль-
татов. Подведение итогов работы и обсу-
ждение результатов начинается с характе-
ристики совершенных действий с точки 
зрения соответствия поставленным зада-
чам. Каждый студент имеет возможность 
высказать пожелания и замечания для 
дальнейшей корректировки работы группы. 

Составлению протокола (отчета) по-
священ заключительный этап игры. От-
четные документы включают в себя: 

– документы, подтверждающие рабо-
ту по определению проблемы (выполнен-
ный проект); 

– документы, фиксирующие совер-
шенные действия и описывающие новые 
условия (составление перечня проработан-
ной литературы и других источников ин-
формации – ГОСТов); 

– рецензии, отзывы, рекомендации. 
Результаты выполненного проектиро-

вания защищаются подгруппой в ходе меж-
групповой дискуссии. По результатам все-
общего обсуждения определяется наиболее 
интересный, качественный и профессио-
нально выполненный проект. 

Для оценивания работы мы выбрали 
критерии оценки проекта и проектной дея-
тельности. Показатели критериев, по которым 
оценивается работа, позволяют развивать уве-
ренность в выполнении проекта и решают за-
дачу формирования адекватной самооценки. 

К критериям оценки проекта мы от-
несли 1) соответствие содержания заявлен-
ной теме проекта; 2) актуальность и новиз-
ну; 3) оригинальность решения проблемы; 
4) качество выполнения; 5) грамотность ра-
боты; 7) раскрытие содержания проекта; 
8) использование технических средств и 
графической программы «AvtoCAD». 

Критериями оценки проектной дея-
тельности явились 1) уровень самостоя-
тельности и активности каждого участника; 
2) владение материалом; 3) характер обще-
ния и взаимопомощи; 4) глубина исследо-
вания; 5) использование личного опыта; 
6) приобретение новых знаний и умений; 
7) личная значимость работы. 

В таблице 2 охарактеризованы три уров-
ня оценивания проектов – интуитивный, 
профессиональный, креативный. Для каждого 
уровня определено максимальное количество 
баллов. В оценке проекта принимают участие 
не только преподаватель, но и сами студенты. 
По результатам выполненной работы оценки 
суммируются и выводится результат. 

Цель оценки – выявить, насколько про-
ект соответствует поставленной задаче и 
способствует решению проблемы. Критерии 
оценки проекта применяются в контроль-
ной и экспериментальной группах. 

После подсчета оценок была проведена 
диагностика формирования графической 
компетенции студентов в контрольной и 
экспериментальной группе. 
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Таблица 2. Критерии оценки проекта 

Уровни и их критерии 
Максимальное 

количество баллов 
Оценка 
группы 

Оценка 
преподавателя 

Интуитивный уровень 35   

1. Соответствие содержания заявленной теме 
проекта. 

5   

2. Актуальность и новизна. 5   

3. Оригинальность решения проблемы. 5   

4. Качество выполнения. 5   

5. Грамотность и значимость работы. 5   

6. Раскрытие содержания проекта. 5   

7. Использование технических средств и 
графической программы «AvtoCAD» 

5   

Профессиональный уровень 56   

1. Соответствие содержания заявленной теме 
проекта. 

8   

2. Актуальность и новизна. 8   

3. Оригинальность решения проблемы. 8   

4. Качество выполнения. 8   

5. Грамотность и значимость работы. 8   

6. Раскрытие содержания проекта. 8   

7. Использование технических средств и 
графической программы «AvtoCAD» 

8   

Креативный уровень 70   

1. Соответствие содержания заявленной теме 
проекта. 

10   

2. Актуальность и новизна. 10   

3. Оригинальность решения проблемы. 10   

4. Качество выполнения. 10   

5. Грамотность и значимость работы. 10   

6. Раскрытие содержания проекта. 10   

7. Использование технических средств и 
графической программы «AvtoCAD» 

10   

Таблица 3. Результаты опытно-экспериментальной работы, % 

Уровни Контрольная группа Экспериментальная группа 

Интуитивный 47 37 

Профессиональный 36 41 

Креативный 17 22 

 
Сравнение результатов опытно-экс-

периментальной работы (табл. 3) позволяет 
сделать вывод о том, что предложенный 
подход меняет систему отношений в учеб-
ном процессе между элементами «препода-
ватель – студент», «студент – учебный ма-
териал», «студент – другие студенты». Иг-
ровая форма занятия стимулирует познава-
тельную и поисковую деятельность. Опре-
деляются функционально-ролевые интере-
сы участников, алгоритм разработки проек-
та, предлагаемый студентами, и механизм 
экспертной оценки. Преподаватель стано-
вится не только проводником знаний 
и учебной информации, но и организато-
ром профессиональной деятельности сту-
дентов. Его профессиональная педагогиче-
ская деятельность способствует самопозна-
нию и развитию такого студента, который 
может построить свою образовательную 
траекторию. У студента появляется осозна-

ние собственной значимости и необходимо-
сти самосовершенствования, способность 
самостоятельно принимать решения и вы-
полнять задания, развивается умение со-
трудничать без каких-либо конфликтов. 

Таким образом, игровое проектирова-
ние является эффективным инструментом 
активизации учебно-познавательной дея-
тельности студентов, способным обеспечить 
участие в учебной работе всех участников 
процесса и установить контроль за усвоени-
ем учебного материала. Оно предполагает 
решение проблемы, предусматривающей, 
с одной стороны, использование разнооб-
разных методов, а с другой – интегрирова-
ние знаний, умений из различных областей. 
На занятиях по инженерной графике тре-
буются навыки правильного выбора и оцен-
ки материалов, конструктивных и объемно-
планировочных решений зданий. В основе 
игрового проектирования лежит развитие 
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познавательных навыков и умений, обу-
чающих самостоятельно конструировать 
свои знания, ориентироваться в информа-
ционном пространстве, так как результаты 

проектной работы носят реальный, практи-
ческий характер, что эффективно способст-
вует формированию графической компе-
тенции студента технического вуза. 
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ABSTRACT. This article is devoted to the problem of formation of socio-cultural competence of the bache-
lor of education in the specialtities ―Geography‖ and ―Physical culture‖. The subjects ―The Basis of sports 
tourism‖, ―Tourist study of local lore‖ are considered as a basis of professional training of bachelors for 
work in the sphere of tourism and recreation. 

ведение нового федерального го-
сударственного образовательного 

стандарта высшего профессионального об-
разования (ФГОС ВПО) по направлению 
подготовки 050100 – «Педагогическое об-
разование» актуализировало проблемы на-
учного обоснования и разработки содержа-
ния основных образовательных программ, 
соответствующих им учебных дисциплин. 
Известно, что ФГОС ВПО третьего поколе-
ния знаменуют собой переход от знаниевой 
к компетентностной модели образования, 
предполагающей заметное усиление его 
практической направленности. Усиление 
практико-ориентированной направленно-
сти высшего образования, по мнению раз-
ных авторов, может осуществляться по не-

скольким направлениям. Так, Ю. Ветров, 
Н. Клушина [1] для этого предлагают повы-
сить роль учебной, производственной и 
преддипломной практики студента с целью 
его погружения в профессиональную среду. 
П. Образцов, А. Козачок [5] считают, что 
для осуществления практико-ориентиро-
ванного образования необходимо внедре-
ние профессионально ориентированных тех-
нологий обучения, способствующих фор-
мированию у студентов значимых для буду-
щей профессиональной деятельности качеств 
личности, а также знаний, умений и навыков, 
обеспечивающих качественное выполнение 
функциональных обязанностей по избранной 
специальности. Ф. Ялалов [7] полагает, что 
необходим новый, деятельностно-компе-

В 
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тентностный подход, поскольку «компе-
тенция – это способность применять зна-
ния, умения и личностные качества для ус-
пешной деятельности в определенной об-
ласти» (такое определение содержится 
в «Рекомендациях разработчикам образо-
вательных стандартов нового поколения 
для высшей школы», которые утверждены 
Департаментом государственной политики 
и нормативно-правового регулирования 
в сфере образования 1 сентября 2008 г.). 
По мнению ученого, не может быть образо-
вание практико-ориентированным без при-
обретения опыта деятельности. При такой 
трактовке опыт деятельности становится ди-
дактической единицы, которая дополняет 
традиционную триаду: «знания – умения – 
навыки – опыт деятельности» [7, с. 92]. 

Указанные направления не являются, 
на наш взгляд, взаимоисключающими, 
а дополняют друг друга в процессе подго-
товки бакалавра, в том числе и бакалавра 
образования. Мы исходим из того, что 
и усиление роли производственной практи-
ки, и профессионально ориентированные 
технологии, и приобретение опыта учебной 
деятельности – это важнейшие составляю-
щие компетентностного подхода. Однако 
указанные направления усиления практи-
ческой направленности для более полной 
реализации положений компетентностного 
подхода должны быть дополнены с учетом 
задач профессиональной подготовки бака-
лавра педагогического образования.  

Согласно ФГОС ВПО третьего поколе-
ния, область профессиональной деятельно-
сти бакалавров педагогического образова-
ния расширяется и включает не только соб-
ственно образование, но и культуру, и соци-
альную сферу. В соответствии с видами 
профессиональной деятельности бакалавр 
педагогического образования должен уметь 
решать такие задачи, как «использование 
возможностей образовательной среды для 
обеспечения качества образования», «изу-
чение и формирование потребностей детей 
и взрослых в культурно-просветительской 
деятельности», «организация культурного 
пространства», «разработка и реализация 
культурно-просветительских программ для 
различных социальных групп» и т. д. Для 
успешной профессиональной деятельности 
в социокультурной сфере необходима со-
циокультурная компетентность (СКК) педа-
гога. Поэтому проблема формирования СКК 
будущих педагогов как одной из ключевых 
профессиональных компетенций требует 
незамедлительного решения.  

В настоящее время нет однозначного 
определения понятия «социокультурная 
компетенция/компетентность». Мы в каче-
стве рабочего варианта приняли дефини-

цию С. Г. Муравьевой, которая пишет, что 
«это интегративная характеристика лично-
сти, предполагающая наличие знаний 
о различных социальных и культурных 
сферах, включающая способность и готов-
ность взаимодействовать с другими людьми 
в различных диапазонах жизни, опираясь 
на свой смысловой опыт, обеспечивающая 
способность использовать информацион-
ные ресурсы для смыслообразующей твор-
ческой деятельности в информационном 
пространстве» [4, с. 141]. 

Теоретические аспекты формирования 
профессиональной СКК педагога на основе 
концепции геокультурного пространства, 
как и сама концепция, нами были рассмот-
рены ранее [2; 3]. Данную концепцию  
можно рассматривать в качестве интегра-
тивного ресурса проектирования содержа-
ния вариативной части основной образова-
тельной программы подготовки бакалавра 
образования. Социально-культурный по-
тенциал геокультурного пространства ре-
гиона при этом будет служить, с одной сто-
роны, педагогическим условием формиро-
вания общекультурных и общепрофессио-
нальных компетенций на основе культуро-
логического и деятельностно-компетент-
ностного подходов, с другой – полем прак-
тической деятельности будущего педагога. 
Следовательно, знание специфики геокуль-
турного пространства как своеобразного пе-
дагогического ресурса – это необходимое 
условие будущей педагогической деятель-
ности выпускника педагогического вуза 
и составная часть его профессиональной 
компетентности. 

В данной статье представлены резуль-
таты практической деятельности по форми-
рованию СКК педагога через разработку ва-
риативного компонента содержания подго-
товки бакалавра педагогического образова-
ния по направлениям «География» и «Фи-
зическая культура» средствами двух взаи-
мосвязанных дисциплин вариативного бло-
ка – «Краеведение и туризм» и «Основы 
спортивного туризма» – с учетом особенно-
стей геокультурного пространства региона. 
Это связано с требованиями к структуре ос-
новных образовательных программ ФГОС 
ВПО, указывающими, что каждый учебный 
цикл имеет вариативную, или профильную 
часть, устанавливаемую вузом, на изучение 
которой отводится 1/3 учебного времени. 
Вариативная часть ФГОС содержательно 
не определена и должна разрабатываться 
самим вузом с учетом его кадрового соста-
ва, материально-технической базы и ме-
стоположения. 

При подготовке бакалавра педагогиче-
ского образования по профилям «Геогра-
фия» и «Физическая культура» в Уральском 
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государственном педагогическом универси-
тете внедряется достаточно четкая и эффек-
тивная практико-ориентированная система 
туристско-краеведческой подготовки, сло-
жившаяся и оправдавшая себя в процессе 
подготовки учителей географии и физиче-
ской культуры на уровне специалитета. 

Начиная с 1989 г. студентам читался 
курс «Организация туристско-краеведче-
ской работы». Они изучали данную дисци-
плину в течение первого года обучения, что 
помогало им в дальнейшем успешнее рабо-
тать на полевых практиках, спортивных 
сборах и при педагогической практике 
в школе. 

Следующим шагом явилось создание 
в рамках нового учебного плана специаль-
ной программы, рассчитанной на пять лет 
обучения, по подготовке педагога внешко-
льного дополнительного образования. Пер-
вые два года студенты изучали теорию, ов-
ладевали техническими навыками разных 
видов туризма. На лекциях излагался мате-
риал, составляющий основу подготовки 
специалистов. Особое внимание уделялось 
вопросам организации и проведения массо-
вых туристских мероприятий: туристских 
лагерей, слетов, соревнований. 

На практических занятиях студенты 
детально изучали все аспекты подготовки 
туристского похода со школьниками и во-
площали их на практике. Изучение данной 
части программы завершалось полевой 
практикой: после первого курса – пешим 
походом первой категории сложности, по-
сле второго – пешим походом второй кате-
гории сложности. Одновременно на первом 
и втором курсах студенты приобретали тео-
ретические и практические знания по ори-
ентированию и судейству туристских сорев-
нований. Всѐ это давало им право сдать эк-
замен на звание «Инструктор школьного 
туризма» в маршрутно-квалификационной 
комиссии, работающей при Центре детско-
юношеского туризма, с которым у факуль-
тета был заключен договор о сотрудничест-
ве. Имея звание инструктора, студенты уже 
после двух лет обучения могли работать 
в школе руководителями туристско-крае-
ведческих кружков. В течение следующих 
трех лет студенты занимались методикой 
туристско-краеведческой работы, проходи-
ли практику в школах и внешкольных уч-
реждениях, повышали свой спортивный 
уровень. Завершалась подготовка изучени-
ем основ управления плановым туризмом, 
основ трудового законодательства и эконо-
мики туризма. Получив такую подготовку, 
студенты могли работать в любом звене на-
родного образования. 

Сложившаяся система подготовки спе-
циалистов стала основой туристско-крае-

ведческой подготовки бакалавров педаго-
гического образования по профилям «Гео-
графия» и «Физическая культура». В свою 
очередь, туристско-краеведческая подго-
товка является основой для формирования 
СКК выпускников, необходимой для их 
дальнейшей практической деятельности 
в социокультурной сфере.  

Как считает Ю. Г. Татур, компетенция 
(в том числе и социокультурная) имеет 
сложную структуру и включает в себя сле-
дующие компоненты: 1) гностический (зна-
ния обучающегося как основа компетен-
ции), 2) функциональный (умения обучаю-
щегося выполнять определенные действия), 
3) ценностно-этический (опирается на лич-
ностные качества обучающегося и характе-
ризует его отношение к осуществляемой 
деятельности). Первые два компонента – 
это потенциал компетенции, а третий опре-
деляет степень его реализации в практиче-
ской деятельности [6]. Приведенный под-
ход к определению структуры СКК лег в ос-
нову составления рабочих учебных про-
грамм дисциплин вариативной части про-
фессионального цикла «Туристское краеве-
дение» и «Основы спортивного туризма». 

Дисциплина «Туристское краеведение» 
нацелена на формирование краеведческих 
знаний о родном крае, включая знания гео-
графического, экологического, историче-
ского, литературного, этнокультурного ха-
рактера. Знания о геокультурном простран-
стве региона имеют обобщенный, система-
тизированный характер, органично вклю-
чают мировоззренческие идеи, ценностные 
ориентиры, обеспечивающие глубокое по-
нимание процессов познания, освоения, 
преобразования геокультурного простран-
ства региона в контексте общероссийских 
процессов, их социокультурной динамики. 
При этом представления о конкретном со-
держании должны органично переходить 
в умение давать оценку туристско-рекреа-
ционного потенциала региона. Студент 
должен научиться выявлять и оценивать 
возможности регионального геокультурно-
го пространства для организации разных 
видов туристско-рекреационной деятельно-
сти с местным населением. Требования к 
знаниям и умениям, отраженные в рабочей 
программе дисциплины, акцентируют вни-
мание участников учебного процесса на 
том, что обучающиеся в процессе изучения 
дисциплины должны сформировать проч-
ную гностическую и функциональную осно-
ву СКК, составляющую социокультурный 
потенциал профессиональной компетент-
ности бакалавра образования. Приобретен-
ные знания и умения, преломленные через 
личные качества обучающегося и его отно-
шение к окружающей действительности, 



ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 2014. № 5  73 

составляют ценностно-этический компо-
нент СКК.  

Ценностно-этический компонент СКК 
далее реализуется через формирование об-
щекультурных (ОК), профессиональных 
(ПК) и профессионально-специализирован-
ных компетенций (ПСК): 

– готов использовать методы физиче-
ского воспитания и самовоспитания для по-
вышения адаптационных резервов орга-
низма и укрепления здоровья (ОК-5); 

– готов использовать основные методы 
защиты от возможных последствий аварий, 
катастроф, стихийных бедствий (ОК-11); 

– готов использовать нормативные 
правовые документы в своей деятельности 
(ОК-13); 

– готов к толерантному восприятию 
социальных и культурных различий, ува-
жительному и бережному отношению к ис-
торическому наследию и культурным тра-
дициям (ОК-14); 

– способен организовывать сотрудни-
чество обучающихся и воспитанников (ПК-6); 

– готов к обеспечению охраны жизне-
деятельности и здоровья обучающихся 
в учебно-воспитательном процессе и вне-
урочной деятельности (ПК-7); 

– способность использовать теорети-
ческие знания по туризму на практике 
(ПСК-8); 

– владение ими и умение применять 
на практике базовые и теоретические зна-
ния по рекреационной географии и туризму 
(ПСК-15). 

Таким образом, приобретенные студен-
тами в процессе освоения дисциплины «Ту-
ристское краеведение» знания, умения и 
сформированные на их основе компетенции 
(компоненты СКК), с одной стороны, соз-
дают условия для развития базовых основа-
ний личности студента, его самоопределе-
ния и саморазвития, основу становления 
ментальности, национально-культурной, 
гражданской идентичности по отношению 
к региональному пространству – простран-
ству жизнедеятельности, с другой стороны, 
позволяют наиболее полно учесть актуаль-
ные и потенциальные образовательные 
и социокультурные потребности жителей 
региона, определяемые в соответствии 
с ведущими тенденциями развития регио-
на, и развивать эти потребности педагоги-
ческими средствами. 

Дисциплина «Основы спортивного ту-
ризма» продолжает формирование СКК ба-
калавра образования и в большей степени 
ориентирована на практическую подго-
товку. 

Гностический компонент СКК, разви-
ваемый средствами дисциплины «Основы 
спортивного туризма», представлен зна-

ниями правил техники безопасности при 
проведении мероприятий спортивного ту-
ризма и основных методов защиты их уча-
стников от последствий бедствий природ-
ного и техногенного характера, возможных 
для данного региона и имеющих регио-
нальную специфику; нормативно-правовых 
документов государственных и обществен-
ных органов, регулирующих туристскую 
деятельность на государственном и регио-
нальном уровне; индивидуальных личност-
ных психических различий участников, 
средств и способов управления индивидом 
и группой людей.  

Функциональный компонент СКК 
включает умения планировать и обеспечи-
вать проведение туристских мероприятий с 
разными группами населения, учитывая 
местные особенности, в целях совершенст-
вования физических и психических качеств 
участников; оказывать первую доврачебную 
помощь при получении травм в походах; 
организовывать и проводить разные по 
продолжительности и материальному обес-
печению походы (выходного дня, много-
дневные, пешие, водные, конные, велоси-
педные и др.), а также туристско-спор-
тивные мероприятия с подготовкой необхо-
димой документации; ориентироваться 
в действующих нормативно-правовых актах 
всех уровней, регулирующих туристскую 
деятельность; оказывать положительное 
воздействие на развитие физических и ду-
ховных качеств личности участников в ме-
роприятиях спортивно-оздоровительного 
туризма.  

Ценностно-этической компонент СКК 
выражен в рабочей учебной программе че-
рез компетенции, которые формируются в 
процессе освоения дисциплины «Основы 
спортивного туризма»: 

– готов использовать методы физиче-
ского воспитания и самовоспитания для по-
вышения адаптационных резервов орга-
низма и укрепления здоровья (ОК-5); 

– готов к взаимодействию с коллега-
ми, к работе в коллективе (ОК-7); 

– осознает социальную значимость 
своей будущей профессии, обладает моти-
вацией к осуществлению профессиональ-
ной деятельности (ОПК-1); 

– способен нести ответственность за 
результаты своей профессиональной дея-
тельности (ОПК-4); 

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

– готов к обеспечению охраны жизни 
и здоровья обучающихся в учебно-воспита-
тельном процессе и внеурочной деятельно-
сти (ПК-7). 
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Таким образом, формирование СКК ба-
калавра образования осуществляется с по-
мощью информационно-профессиональной 
среды через содержание образования, кото-
рое включает в себя не только содержание 
учебного предмета (в данном случае «Осно-
вы спортивного туризма»), но и управлен-
ческие навыки и умения, которые форми-
руются в процессе овладения предметом, а 
также посредством активной деятельности 
студента в социуме. Всѐ это в совокупности 
нацелено на подготовку будущего бакалав-
ра образования для работы в социально-
культурной сфере в качестве организатора 
туристско-рекреационной деятельности с 
разными категориями населения. 

В заключение необходимо отметить, 
что система формирования профессиональ-
ной социокультурной компетентности буду-
щих педагогов будет успешно функциониро-
вать и приводить к запланированному ре-
зультату только при наличии ряда условий, 
которые заложены в рабочие учебные про-
граммы: личностно развивающего характера 
процесса обучения на основе идей межкуль-
турной коммуникации в духе межнацио-
нального взаимопонимания и толерантно-
сти, уважения к своей (родной) и чужой 
культуре; ценностно-мотивационной ориен-
тации студентов на овладение социокуль-
турной компетентностью; широкого исполь-
зования технологии проблемно-диалогового 
обучения, выражающегося в сотрудничестве 
участников образовательного процесса. 
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ABSTRACT. The article describes the general principles of problem-based learning and the ways to apply 
them to the graduation project designing. It discusses the transition paths from problem situations to 
problem tasks of designing and methods of problem tasks solving that are effective for different categories 
of students. 

ак известно, суть проблемного 
обучения сводится к следующему: 

«...в процессе творческого решения учащи-
мися проблем и проблемных задач в опре-
деленной системе происходит творческое 
усвоение знаний и умений, овладение опы-
том творческой деятельности, накопленным 
обществом, формирование граждански ак-
тивной высокоразвитой и сознательной 
личности» [6, с. 6, 18]. В основе проблемно-
го обучения лежит воспитание творческого 
мышления, характеризующегося следую-
щими основными чертами: 

- видением новых проблем в знако-
мых, стандартных условиях; 

- видением структуры объекта, под-
лежащего изучению; 

- способностью самостоятельно пере-
носить знания и умения в новую ситуацию; 

- умением комбинировать ранее из-
вестные способы решения проблемы в но-
вый способ; 

- умением создавать оригинальный 
способ решения при известности других; 

- умением видеть альтернативу реше-
ния и производить оценку вариантов. 

Одной из распространенных форм про-
явления и применения творческого мыш-

ления является проектная работа, для кото-
рой характерны все перечисленные выше 
черты. В ходе проектной работы инженер 
разрабатывает нечто объективно новое 
(машину, здание, прибор), до этого не суще-
ствовавшее, но необходимое обществу. Как 
правило, проектная работа распадается на 
две части – расчет и конструирование 
(в ряде случаев конструирование дополняет-
ся рациональным подбором типовых реше-
ний). Творческое мышление необходимо для 
выполнения обеих частей, однако в большей 
степени оно требуется при конструировании. 
Это не значит, что при расчете оно вообще 
не требуется. В ряде случаев расчет принци-
пиальных схем, узлов и элементов проекти-
руемого объекта чрезвычайно затруднен из-
за отсутствия его методик, большого количе-
ства факторов, влияющих на параметры 
объекта, и т. п. В ходе расчета иногда прихо-
дится создавать необходимые методики, 
производить анализ существенности факто-
ров и выбор наиболее значимых из них, а это 
без творческого мышления невозможно. Тем 
не менее ситуации, когда создается что-то 
новое в процессе расчета, в технике встреча-
ются не часто. В процессе же конструирова-
ния новое создается всегда (иначе это не 

К 

© Либерман Я. Л., Лукашук О. А., 2014 



ПРОФЕССИОНАЛЬНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ  76 

конструирование, а копирование), что и обу-
словливает бóльшую необходимость творче-
ского мышления при выполнении конструк-
торских работ. 

Дипломное проектирование в техниче-
ском вузе также распадается на расчет и 
конструирование со всеми присущими этим 
частям особенностями. Однако, в отличие 
проектирования в производственных усло-
виях, оно может быть и не направлено на 
создание объективно нового. Поскольку ди-
пломное проектирование носит учебный 
характер, его целью может являться и соз-
дание субъективно нового – объекта уже 
существующего, но не известного студенту. 
Решение, найденное студентом, будет но-
вым только для него, но зато появляется 
возможность сравнения реального и учеб-
ного путей поиска этого решения. 

Независимо от того, объективно или 
субъективно новое создается в проекте, на-
чалом создания нового всегда является 
проблемная ситуация. В общем случае 
«проблемная ситуация представляет собой 
явно или смутно осознанное субъектом за-
труднение, пути преодоления которого тре-
буют поиска новых знаний, новых способов 
действия» [Там же]. Применительно к про-
ектированию проблемная ситуация – это 
осознанное техническое противоречие ме-
жду отдельными частями или параметрами 
объекта проектирования. Согласно ряду ис-
точников [2, с. 19–21; 5, с. 267–268], техни-
ческое противоречие выражается в том, что 
если известными способами улучшить одну 
часть (или один параметр) объекта, то дру-
гая его часть (или другой параметр) недо-
пустимо ухудшается. Пусть, например, име-
ется кулачковый пресс-автомат для гибки 
изделий из проволоки. Требуется повысить 
его производительность. Самый простой 
способ повышения производительности 
в данном случае – это увеличение частоты 
вращения кулачкового распределительного 
вала. Но значительное увеличение частоты 
вращения распределительного вала приве-
дет к повышенному износу механизмов ав-
томата, снижению его надежности и долго-
вечности. Налицо техническое противоре-
чие. При создании гравировального станка 
необходимо повысить долговечность шпин-
дельного узла (в существующих станках 
шпиндель имеет частоту вращения до 
30 тыс. об/мин, и подшипники быстро выхо-
дят из строя). Естественное решение в этом 
случае – замена подшипников шпинделя 
магнитными опорами. Но такая замена по-
влечет за собой потерю жесткости шпин-
дельного узла и точности гравирования. Это 
тоже техническое противоречие. 

Часто технические противоречия ука-
зываются в техусловиях проектирования. 

Они могут быть сформулированы и в зада-
нии на дипломный проект, однако обычно 
указанное задание выдается с довольно об-
щей формулировкой темы проекта. Напри-
мер, по специализации «Металлорежущие 
станки» тема проекта может быть сформу-
лирована так: «Агрегатный станок для об-
работки деталей типа ―фланец‖», «Модер-
низация токарно-револьверного полуавто-
мата с переводом на программное управле-
ние». При таких темах осознание техниче-
ского противоречия – дело непростое. Для 
этого необходимо всесторонне и тщательно 
проанализировать базовый вариант проек-
та, т. е. тот вариант, который в настоящее 
время применяется в промышленности. 
Анализ целесообразно проводить в три эта-
па. Первый этап – составление перечня дос-
тоинств и недостатков базового варианта. 
Второй этап – составление таблицы извест-
ных способов ликвидации каждого недос-
татка. Третий этап – анализ влияния этих 
способов на достоинства базового варианта. 
Выполнение анализа по указанным этапам 
дает возможность в сравнительно короткие 
сроки осознать технические противоречия, 
связанные с темой проекта, и прийти к про-
блемной ситуации. 

Проблемная ситуация является своеоб-
разным импульсом, заставляющим субъек-
та творчески мыслить. Совершенно ясно, 
что сам акт творческого мышления только 
под влиянием проблемной ситуации не нач-
нется. Необходимо, чтобы субъект был под-
готовлен к восприятию такого импульса, об-
ладал исходными знаниями, отвечающими 
предметному содержанию ситуации, и ин-
теллектуальными средствами для использо-
вания, а в случае необходимости – пополне-
ния этих знаний. Как правило, к моменту 
дипломного проектирования у студентов уже 
есть достаточные интеллектуальные воз-
можности для использования и пополнения 
знаний. Однако самих знаний по узким во-
просам, связанным с темой проекта, им хва-
тает не всегда. Вместе с тем без этих знаний 
проблемная ситуация не может быть приня-
та субъектом как руководство к действию, 
хотя бы потому, что он не имеет возможно-
сти выбрать направление мышления. А без 
этого субъект не мыслит, что эквивалентно 
отсутствию постановки перед ним каких-
либо проблем. Получается, что проблемная 
ситуация есть, а проблемы нет. 

Для того чтобы проблемная ситуация 
переросла в проблему, наряду с осознанием 
технического противоречия студент должен 
заняться глубоким изучением технической 
литературы по теме проекта. В ряде случаев 
такую литературу проектанту предлагает руко-
водитель, однако более правильно выполнять 
студенту эту работу самостоятельно. Изучение 
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литературы следует вести по меньшей мере 
в трех направлениях: чтение книг и журналов, 
патентной литературы и технической доку-
ментации, имеющейся в промышленности. 
Наряду с этим целесообразно ознакомиться 
с дополнительными материалами, имеющи-
мися в Интернете, и с промышленным опы-
том, не освещенным в литературе. 

Всякая проблема с указанием условий 
решения, поля ограничения поиска реше-
ний превращается в проблемную задачу. 
При проектировании это выражается в со-
отнесении проблемы с требуемыми техни-
ческими характеристиками объекта. Для 
обеспечения заданных технических харак-
теристик проектируемого объекта одну и ту 
же проблему можно решать по-разному, 
в зависимости от уровня оснащенности 
предприятий, для которых предназначен 
проектируемый объект, от серийности про-
изводства и т. п. Все эти факторы при фор-
мулировании проблемной задачи также 
должны быть приняты во внимание. 

Проблемная задача – четкий, количе-
ственно сформулированный результат под-
готовительной работы, которую студент 
должен выполнить за время преддиплом-
ной практики. Решение же этой задачи 
осуществляется в период выполнения ди-
пломной работы. 

В общем случае, в соответствии с суще-
ствующими взглядами на механизм воз-
никновения творческого озарения, догадки 
[4; 11], совокупность этапов решения про-
блемной задачи при выполнении проект-
ной работы можно представить в виде алго-
ритма, приведенного на рисунке. Однако в 
каждом конкретном случае, в зависимости 
от степени сложности задачи, условий про-
ектирования и личностных качеств студен-
тов, практическая реализация этого алго-
ритма может несколько модифицироваться. 
Различия обусловлены главным образом 
многовариантностью методологического 
наполнения блока поиска нового способа 
улучшения кортежа характеристик X. 

В настоящее время существует доволь-
но много методов отыскания таких спосо-
бов. Основными из них, перспективными с 
позиций дипломного проектирования, яв-
ляются: 

- метод эвристической беседы; 
- методы мозгового штурма и синек-

тики;  
- метод эвристического автодиалога; 
- программа АРИЗ. 
Эвристическая беседа – это система во-

просов и ответов, планируемая преподава-
телем таким образом, чтобы каждый после-

дующий вопрос вытекал из предыдущих 
вопросов и ответов и представлял собой ма-
ленькие подзадачи на пути к решению ос-
новной задачи. При дипломном проектиро-
вании этот метод целесообразно применять 
при индивидуальных консультациях, когда 
руководитель, беседуя со студентом, подво-
дит его к решению. 

В отличие от других видов учебных за-
нятий, когда преподаватель выступает в ро-
ли наставника, в данном случае руководи-
тель проекта должен вести беседу со студен-
том почти «на равных», как с коллегой. Это 
дает возможность построить беседу как со-
вместные размышления вслух, что иногда 
приводит к оригинальным, неожиданным 
решениям. В тех же случаях, когда решения 
получаются традиционными, новыми толь-
ко для студента, подобное построение бесе-
ды всѐ равно полезно, поскольку такого ро-
да беседа придает ему уверенность в собст-
венных силах. 

Несмотря на существенные достоинст-
ва, эвристическая беседа не всегда приме-
нима из-за больших затрат времени. Значи-
тельно экономичнее с этой точки зрения 
метод мозгового штурма. 

Метод мозгового штурма предложен 
американским ученым А. Осборном в 40-х гг. 
прошлого века и состоит в следующем. Под-
бирается группа людей, которой предлага-
ется задача. В течение 20–30 минут всеми 
участниками группы высказываются раз-
личные идеи по поводу решения задачи. 
Можно высказывать любые идеи, в том 
числе и заведомо нереальные, но критика 
высказываний запрещена. Вместе с тем 
разрешается подхватывать и развивать вы-
двинутые идеи. 

Если штурм хорошо организован, воз-
никает доброжелательная творческая атмо-
сфера, никто не боится предложить смелую 
идею, а это открывает путь к новым и пер-
спективным решениям. 

При дипломном проектировании метод 
мозгового штурма удобно применять при 
групповых консультациях трех-пяти чело-
век. Предлагается задача одного из ди-
пломных проектов, и высказываются идеи 
ее решения. Если даже темы других проек-
тов далеки от обсуждаемой, это делу не вре-
дит. Идеи субъектов, работающих в разных 
направлениях, сталкиваются, и это иногда 
дает интересные комбинации. Кроме того, 
участники штурма (а они обычно различны 
по интеллектуальным возможностям) вос-
принимают некоторые методологические 
приемы, которые, часто интуитивно, при-
меняются наиболее сильными студентами. 
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Рисунок. Алгоритм решения проблемной задачи при выполнении проектной работы 

При мозговом штурме легче, чем при 
эвристической беседе, уходить от баналь-
ных идей, навязываемых психологической 
инерцией. Еще легче этого позволяет до-
биться модифицированный мозговой 
штурм, называемый синектикой. Синектика 
предложена в США У. Гордоном около 
1960 г. и отличается от обычного штурма 
тем, что в ней допустимы элементы крити-

ки, а главное, предусмотрено обязательное 
использование четырех специальных прие-
мов, основанных на аналогии: прямой (как 
решаются задачи, похожие на данную?), 
личной (попробуйте войти в образ данного 
в задаче объекта и попытайтесь рассуждать 
с этой точки зрения), символической (дайте 
в двух словах образное определение сути 
задачи), фантастической (как эту задачу 

Начало 

i = 0; j = 0; N; M 

Формулирование кортежа характеристик базового варианта проекта 
X = <x1, x2, ... xn> 

Формулирование кортежа требуемых характеристик объекта проектирования 
Y = <y1, y2, ... yn> 

Решение 
найдено 

Конец 

1 

Обращение к базе знаний, выбор i-го способа улучшения X 

Выявление отклика проектируемого объекта на i-ый способ 
в виде кортежа характеристик 

Z = <z1, z2, ... zn> 

Z = Y ? 

X = Y ? 
Да 

Нет 

Да 

Нет 

i = N ? 

i = i + 1 

2 

3 

Нет 

Да 

Попытка отыскания нового способа улучшения X 

Способ 
найден? 

Наступило со-
стояние пере-

утомления, 
стресса? 

Имеющиеся ресур-
сы найти решение 
не позволяют 

3 

Нет 

Пауза 

j = j + 1 

j = M ? 

Пополнение 
базы знаний 

N = N + 1 

2 

Да 

Нет 

Да 

Нет 

1 
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решали бы сказочные существа). Синектика 
наиболее эффективна, когда одна и та же 
группа последовательно решает разные за-
дачи, от штурма к штурму накапливая 
опыт. Это делает перспективной синектику 
и при групповых консультациях по ди-
пломному проектированию, когда во время 
одной консультации отыскиваются пути 
решения задач одного проекта, во время 
другой – другого и т. д. Единственное пре-
пятствие – необходимость предварительно-
го обучения группы основам синектики. 

Мозговой штурм и синектика – разви-
тие эвристической беседы в сторону увели-
чения числа участников. Эвристический ав-
тодиалог (он был предложен в данной рабо-
те: [8]) – ее развитие в другом направлении, 
в направлении сокращения числа участни-
ков до одного (решающего задачу). Прин-
ципы здесь те же, что и в обычной эвристи-
ческой беседе, но роль преподавателя берет 
на себя сам учащийся. Задавая себе вопрос, 
он находит на него ответ, затем, основыва-
ясь на предыдущих вопросах и ответах, за-
дает следующий вопрос и т. д. Всѐ это напо-
минает игру в шахматы с самим собой и 
применимо в случаях, когда студент обла-
дает значительными интеллектуальными 
возможностями и дисциплиной ума или 
при особой необходимости. Для слабых сту-
дентов такой метод становится пригоден 
только после специальных тренингов. Для 
сильных, однако, он и без того является 
мощным инструментом развития конструк-
торских способностей. 

Важное достоинство эвристического ав-
тодиалога – развитие индивидуального 
творческого мышления, применимого при 
решении проблемных задач в любых усло-
виях. Аналогичным достоинством, но в зна-
чительно большей степени, обладает широко 
известный в нашей стране метод (програм-
ма) АРИЗ, разработанный в 60-х гг. истек-
шего столетия Г. С. Альтшуллером (писате-
лем-фантастом Г. Альтовым). АРИЗ – алго-
ритм решения изобретательских задач – 
представляет собой совокупность приемов, 
последовательное применение которых 
сводит сложные задачи к простым, позво-
ляет избежать пробных решений и легко 
преодолеть психологическую инерцию. 
Не вдаваясь в подробное описание этих 
приемов, заслуживающих специального из-
ложения [1], отметим, что все они разработа-
ны на основе тщательного изучения и систе-
матизации часто встречающихся технических 
противоречий. Такие противоречия были 
классифицированы и сформулированы в об-
щем виде, что дало возможность каждому из 
них поставить в соответствие определенный 
набор приемов, также сформулированных 
в общем виде. При использований АРИЗ вна-

чале требуется привести формулировку зада-
чи к достаточно общей форме, а затем, вы-
брав приемы решения задачи, преобразовать 
их из обобщенной формы в конкретную, 
с учетом специфику задачи. Все эти преобра-
зования предполагают определенные навыки 
и культуру мышления, поэтому для исполь-
зования АРИЗ необходима специальная под-
готовка в виде теоретического курса и прак-
тических занятий. Проведение специальной 
подготовки целесообразно для достаточно 
большой (15–25 человек) группы студентов 
в течение полутора – двух месяцев. Это делает 
АРИЗ применимым лишь тогда, когда есть 
возможность подготовки в период предди-
пломной практики или еще ранее (например, 
при изучении курса патентоведения). 

Рассмотренные методы решения про-
блемных задач применяются уже не один 
год при дипломном проектировании бака-
лаврами по специальностям «Металлообра-
батывающие станки и комплексы» и 
«Подъемно-транспортные машины и робо-
ты» в Уральском федеральном университе-
те (г. Екатеринбург). Опыт показал, что 
наиболее эффективно использование двух 
методов – мозгового штурма и эвристиче-
ской беседы – в сочетании с отдельными 
приемами синектики, причем при работе 
с более сильными студентами предпочтите-
лен мозговой штурм, а со слабыми – эври-
стическая беседа. Хотя эти методы и менее 
эффективны, чем синектика и АРИЗ, тем не 
менее их применение дает хорошие резуль-
таты. Очень хорошие, нередко исследова-
тельские проекты получаются при исполь-
зовании эвристического автодиалога. Одна-
ко область его рационального применения 
ограничивается в основном подготовкой 
магистров и, после одного-двух часов обу-
чения, – студентов-заочников. 

Приведенные выводы подтверждаются 
многочисленными статьями, опубликован-
ными нашими студентами по материалам 
дипломных проектов, полученными патен-
тами (только за последние пять лет их около 
тридцати) и ежегодными победами (первое 
– второе места) во Всероссийском конкурсе 
выпускных квалификационных работ сту-
дентов вузов по направлению «Конструктор-
ско-технологическое обеспечение маши-
ностроительных производств». В настоящее 
время опыт использования описанных ме-
тодов расширяется за счет применения но-
вых компьютерных технологий. Таковыми 
являются автоматизированные системы 
разрешения проблемных ситуаций на осно-
ве баз знаний [3], системы формализации и 
интерпретации смысла текста путем по-
строения семантических сетей [7], различ-
ные программы-помощники (см., напр.: [9; 
10]) и аналогичные им. Вместе с тем нельзя 
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не отметить, что подобные технологии по-
лезны скорее в реальной инженерной прак-
тике, чем в обучении студентов, поскольку, 

применяя ЭВМ, студент, как правило, пере-
кладывает поиск решения задачи на нее, не 
стараясь сделать это самостоятельно. 
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PSYCHOLOGICAL PECULIARITIES OF INVOLEVEMENT OF THE MINOR  
INTO EXTREMIST GROUPS 
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ABSTRACT. The article deals with theinvolvement of teenagers into activities of extremist groups and ana-
lyzes age and individual personality characteristics of adolescents. The article describes the results of em-
pirical research conducted to study senior school students' extremist attitudes. In conclusion the connec-
tion between leadership in school communities and extremist attitudes is revealed. 

дной из основных внутренних уг-
роз безопасности Российской Фе-

дерации в настоящее время является экстре-
мизм. Нередко исполнителями экстремист-
ских акций становятся молодые люди, даже 
не достигшие совершеннолетия. Основным 
критерием, позволяющим отграничивать мо-
лодежный экстремизм от экстремизма вооб-
ще, является возраст его сторонников, кото-
рый составляет от 14 до 30 лет. Исследование 
феномена молодежного экстремизма пред-
ставляется актуальным, востребованным, он 
составляет важную научную проблему. 

Термин «экстремизм» обозначает при-
верженность крайним взглядам и ради-
кальным мерам, а также реализацию этих 
мер. Исследователи, занимавшиеся пробле-
мой экстремизма, отмечают большие труд-
ности при его адекватном теоретическом оп-
ределении, объясняя это сложностью экс-
тремизма, его исторической изменчивостью 
и многовариантностью. Как правило, экс-

тремизм проявляется в отрицании сущест-
вующих правовых норм, ценностей, осново-
полагающих принципов организации обще-
ства, в стремлении к подрыву политической 
стабильности, низвержению существующей 
власти и действующих порядков. Для дости-
жения своих целей экстремистские органи-
зации и движения используют зажигатель-
ные лозунги и призывы, демагогию, прово-
цируют беспорядки, забастовки, граждан-
ское неповиновение, террористические ак-
ции и т. д. В настоящее время экстремизм 
проник во все сферы общественных отноше-
ний – этнические, религиозные, социаль-
ные, политические, бытовые, экономиче-
ские – и оказывает существенное влияние на 
общество в целом. Молодежный экстремизм 
выступает как социальный, а также культур-
ный феномен. Это сложная форма выраже-
ния ненависти и вражды. 

Обострение социальной напряженно-
сти в молодежной среде вызвано комплек-

О 

1 Работа выполнена при поддержке РГНФ: проект 12-04-00175а «Лингвистика и психология: “Экстремистский текст и дест-
руктивная личность”». 
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сом социальных проблем, включающим 
в себя проблемы уровня и качества образо-
вания, «выживания» на рынке труда, соци-
ального неравенства, снижения авторитета 
правоохранительных органов и т. д. Моло-
дежный экстремизм формируется преиму-
щественно в маргинальной среде. Он посто-
янно подпитывается неопределенностью 
положения молодого человека и его неуста-
новившимися взглядами на происходящее. 
Экстремизм проявляется чаще в тех обще-
ствах и группах, в которых наблюдается 
низкий уровень самоуважения или условия 
способствуют игнорированию прав лично-
сти. Значительную опасность представляют 
зарубежные и религиозные организации и 
секты, насаждающие религиозный фанатизм 
и экстремизм, отрицание норм и конституци-
онных обязанностей, а также чуждые россий-
скому обществу ценности. Влиятелен так на-
зываемый исламский фактор, пропаганда 
среди молодых мусульман России идей рели-
гиозного экстремизма, организация их выез-
да на обучение в страны исламского мира, где 
представители международных экстремист-
ских и террористических организаций осуще-
ствляют вербовочную работу. 

К причинам, порождающим экстреми-
стские настроения в молодежной среде, от-
носятся также культурно-воспитательные 
проблемы: духовный кризис, преобладание 
досуговых ценностных ориентаций и пр. 
В деструктивных целях используется Ин-
тернет, благодаря которому радикальным 
общественным организациям обеспечива-
ется доступ к широкой аудитории и воз-
можность пропагандистской деятельности, 
размещения подробной информации о сво-
их целях и задачах, времени и месте встреч, 
планируемых акциях. В сети Интернет 
представителями националистических ор-
ганизаций создаются ресурсы, на которых 
пропагандируется разжигание межнацио-
нальной, расовой и религиозной вражды. 
Экстремизм на сегодняшний день редко, 
только в крайних случаях, носит открытый 
характер, он глубоко законспирирован и 
адаптируется к современным условиям [2]. 

Современные деструктивно ориентиро-
ванные общественные объединения исполь-
зуют психологические особенности подрост-
кового возраста с целью пропаганды экстре-
мистских, религиозных, антиобщественных 
идей, формируя антиобщественные настрое-
ния, способствуя увеличению количества пре-
ступлений, сопряженных с асоциальными 
действиями против личности и общества (ху-
лиганство, вандализм) [7, с. 12]. 

Стремление подростков к построению 
собственной идентичности, активное меж-
личностное взаимодействие, эмансипаци-
онные настроения являются подходящим 

фундаментом для распространения экстре-
мистских настроений. Необходимо отме-
тить, что вовлечение подростков в деструк-
тивные группировки происходит часто не 
на территории школы, а за счет использо-
вания систем коммуникации подростков в 
социальных сетях. Школа, училище, техни-
кум выступают сферой вторичного (опосре-
дованного) распространения радикальных 
идей, преимущественно самими участника-
ми путем неформального общения. 

Субъекты педагогического процесса не 
могут не обращать внимание на распро-
странение экстремистских идей в классе, 
учебной группе, поскольку подростки, ин-
троецируя новые ценностные установки, 
демонстрируют их: 

– в ходе коммуникации (внутригруп-
пового неформального общения с одно-
классниками, инициируя дискуссии с учи-
телями, классными руководителями); 

– в социальном группировании (из-
меняя сложившийся круг общения, сужая, 
расширяя его, модифицируя статус в груп-
пе, классе); 

– в интерактивном поле (посредством 
литературы, предметной символики (эле-
менты одежды), атрибутики, рисунков, 
граффити и пр.). 

Таким образом, распространение дест-
руктивных идей и убеждений не может не 
сопровождаться перечисленными дейст-
виями, что позволяет учителю, классному 
руководителю фиксировать данный процесс 
на уровне неформальных социальных 
групп, классных коллективов. 

Чаще всего сегодня распространяются 
идеи политического экстремизма, ориенти-
рующие школьников на противодействие 
социальным группам, а именно правоохра-
нительным и правоприменительным струк-
турам (сотрудникам правоохранительных 
органов), политическим объединениям 
(партиям), этническим группам, а также на 
конкуренцию в среде спортивных, культур-
ных объединений (фанатские группы). Ре-
лигиозные экстремистские идеи представ-
лены радикальными прочтениями ортодок-
сальных текстов (Ветхого Завета, Корана и 
пр.), тоталитарными и коммерческими 
псевдорелигиозными сектами [3]. 

Группы подростков вовлекаются в экс-
тремистские группировки с целями: 

– информационного воздействия 
(пропаганда); 

– увеличения количества членов (вер-
бовка); 

– материального подкрепления (сбор 
материальных ценностей, денег); 

– манипулирования родителями. 
Подростки, являясь носителями и рас-

пространителями экстремистских идей, могут 
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составлять организованные группы, способ-
ствовать расширению и упрочению положе-
ния асоциально настроенных общественных 
объединений. Нередко подростки привлека-
ются руководителями подобных групп с це-
лью организации массовых беспорядков, мас-
совых столкновений, серий краж, грабежей, 
разрушения объектов культуры. 

Пресечение подобных преступлений 
может быть организовано только в тесном 
взаимодействии представителей подрас-
тающего поколения, педагогов учебных 
заведений и работников оперативных 
служб правоохранительных органов, по-
скольку распространение экстремистских 
идей является значимым показателем на-
правленности асоциальной группы, ее за-
дач и целей, свидетельствует о готовности 
к совершению правонарушений и престу-
плений. 

Распространение идей в подростковой 
среде опирается на следующие психологи-
ческие особенности возраста: 

– соответствие психофизических и 
физиологических возможностей подростка 
уровню взрослого человека (скоростные, 
силовые характеристики); 

– психическая неустойчивость в силу 
доминирования отдельных сторон (черт) 
характера; 

– установка на негативизм и эманси-
пацию по отношению ко взрослым; 

– стремление к демонстрации зрелого 
поведения; 

– неустойчивость и противоречивость 
ценностных ориентаций, мировоззрения. 

С целью изучения уровня вовлечения 
подростков в экстремистские группы необ-
ходимо использовать психологический ин-
струментарий проективного типа (методики 
дополнения), например «Незаконченные 
предложения», «Сочинение на заданную 
тему», который следует модифицировать в 
соответствии с предметом исследования 
(этнической, культурной толерантностью, 
адекватной идентификацией и атрибуцией 
в сознании школьника представителей раз-
личных социальных групп, этносов, рели-
гиозных, спортивных объединений). 

На занятиях со школьниками необхо-
димо ориентироваться на то, что экстреми-
стские движения формируют ксенофобскую 
установку у своих последователей, прово-
цируя восприятие субъектов иных социаль-
ных групп как аморальных, пассивных, не-
умелых или глупых. В ходе дискуссии под-
росток, усвоивший экстремистские ценно-
стные ориентации, будет опираться на лож-
ный, односторонний образ какой-либо со-
циальной группы, предполагать готовность 
представителей подобных групп к агрес-
сивно-насильственному поведению. 

С точки зрения склонности подпадать 
под влияние экстремистских ценностей и 
установок внимание следует уделить под-
росткам: 

– испытывающим сложности с фор-
мированием социальной, гендерной, лич-
ностной идентичности, а также находя-
щимся на периферии школьного коллек-
тива, с ограниченным числом социальных 
контактов; 

– из неблагополучных (в том числе и 
неполных) семей, в которых у одного или 
обоих родителей возраст 50 лет и старше; 

– с высоким уровнем эмоциональной 
лабильности, гиперактивности, истероидно-
демонстративными и астено-невротическими 
характерологическими проявлениями. 

Мотивация вступления в экстремист-
скую группировку у подростка может быть 
противоречивой, не исчерпываться «идей-
ным» уровнем, проистекать из множест-
венных целей [3; 7]. Так, экстремистская 
деятельность может быть обусловлена ма-
териальными мотивами, стремлением по-
высить социальный статус либо оказаться 
в поле внимания одноклассников, одно-
классниц, продемонстрировать псевдовзрос-
лость, пережить эмоции, связанные с рис-
ком, опасностью, повысить свою социаль-
ную защищенность за счет членства в груп-
пе. Отдельно отметим, что асоциальные мо-
тивы экстремистской деятельности могут 
быть связаны с эгоистическими установка-
ми, паранойяльными идеями, аддиктивны-
ми реакциями подростка. 

Готовность подростка к совершению 
экстремистских действий не может остаться 
незамеченной, поскольку предполагает вы-
сокую степень осознанности целей и задач, 
манифестацию в школьном коллективе и 
неформальном общении. Нередко подрост-
ки используют символические изображения 
для опредмечивания собственных идей, на-
нося их на поверхности тетрадей, учебни-
ков, школьной мебели, стен и столбов [5]. 
В некоторых случаях возможно нанесение 
татуировок с экстремистской символикой. 

При профилактике распространения 
деструктивных, экстремистских установок в 
неформальной подростковой среде необхо-
димо ориентироваться на уже сложившиеся 
в ней группы и объединения, опираться на 
их лидеров, целенаправленно и последова-
тельно вести информационную и пропаган-
дистско-разъяснительную работу. 

Необходимо учитывать, что структура 
правовой установки включает 1) когнитивный 
компонент, содержащий знание правовых 
норм; 2) аффективный, отражающий эмо-
ционально-оценочное отношение к праву (его 
принципам, институтам и нормам; к право-
вому поведению людей, в том числе к пре-
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ступности; к правоохранительным органам и 
их деятельности; к собственному правовому 
поведению, т. е. правовую самооценку); 
3) поведенческий, выражающий готовность 
личности реализовать определенное поведе-
ние в сфере правовых отношений [4, с. 111]. 

МЕТОДИКА ИССЛЕДОВАНИЯ. Ис-
следование экстремистских установок было 
проведено в трех 11-х классах средней обще-
образовательной школы. Всего для анализа 
отобрано 59 анкет. Выборка смешанная по 
признаку пола (32 юноши, 27 девушек). 

С целью изучения социально-психоло-
гических установок мы использовали анкету 
экстремистско-деструктивных установок [6]. 

Методика воплощена в анкете из 25 ут-
верждений, группируемых по четырем по-
казателям: «Фанатизм», «Национализм», 
«Ксенофобия», «Авторитаризм». 

Высокие значения по шкале «Фана-
тизм» предполагают сосредоточенность на 
религиозных идеях, увлеченность религией, 
представлениями о преимущественной ро-
ли религиозных норм в жизни испытуемого 
и его ближайшего окружения, использова-
ние религиозных догматов для объяснения 
жизненных событий. 

Высокие значения по шкале «Национа-
лизм» предполагают дискриминирующую 
установку респондента по отношению к пред-
ставителям других национальностей, нетер-
пимость к иным культурам и социальным 
нормам. Актуальна деструктивная состав-
ляющая национализма – идея о зле («Добро 
должно быть с кулаками»), одобрение ре-
прессивных методов управления, призывы к 
радикальным действиям по отношению к 
представителям других национальностей. 

Высокие значения по шкале «Ксенофо-
бия» характеризуют стремление отвечаю-
щего избегать контакта с представителями 
других национальностей, религий и, веро-

ятно, убеждений. Нежелание контактиро-
вать с другими представителями общества 
может быть обусловлено негативным опы-
том взаимодействия (например, агрессия и 
дискриминация со стороны представителей 
иных религиозных групп, национально-
стей) либо агрессивно-защитной позицией 
вытеснения, выдавливания за пределы сво-
его круга социальных контактов. 

Высокие значения по шкале «Авторита-
ризм» можно интерпретировать как пред-
ставления о необходимости стойкости и твер-
дости в отношениях с окружающими. Также 
содержание шкалы характеризует ригидность 
личности, проявляющуюся через такие ее 
признаки, как категоричность суждений, 
твердость убеждений и неизменность реше-
ний. Авторитаризм как свойство личности – 
это своеобразный фундамент, связанный с го-
товностью придерживаться принятого реше-
ния, в том числе и противоречащего социаль-
ным нормам и общественным интересам. 

Помимо анкетирования, мы провели 
исследование социометрического статуса 
учеников с целью определения позиции 
экстремистски ориентированных участни-
ков в структуре неформальных отношений 
классных коллективов. 

АНАЛИЗ РЕЗУЛЬТАТОВ. При фор-
мировании выборки деление на классы 
(группы) не проводилось, поскольку в про-
цессе обучения (в 7 и 9 классах) учащиеся 
смешивались, составы классов нестабильны, 
а опыт общения и теснота проживания 
предполагает, что учащиеся взаимодейству-
ют и вне школьных коллективов. Поэтому 
данные анкетного опроса обобщены в едином 
пространстве. С помощью методов классифи-
кации установлена факторная структура по-
казателей «Фанатизм», «Национализм», 
«Ксенофобия», «Авторитаризм» в опрошен-
ных учебных коллективах (рис. 1). 

 

Рис. 1. Факторные координаты показателей шкал анкеты 
Примечание. Факторное решение объясняет 64 % дисперсии признаков. Собственные значения факторов выше единицы. 
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Рис. 2. Проекция показателей опрошенных на систему факторных координат 

 

Рис. 3. Националистические и авторитарные установки как составляющие статуса обучающихся  
в школьном коллективе 

Примечание. Шкала «Авторитаризм» – от 1 до 9 баллов, «Национализм» – от 2 до 16, показатель статуса – от 1 (изолиро-
ванный) до 5 (предпочитаемый). Точками на поверхности обозначены выбросы – позиции школьников. Интенсивно черный цвет 
графика обозначает полярные уровни статуса (1 и 5), светлый – средний (2, 3, 4). 

 
На рисунке 1 представлены значение и 

координаты факторов в пространстве фак-
торного решения. Значения факторных ко-
эффициентов позволяют определить специ-
фику экстремистских взглядов опрошенных 
школьников. Видно, что максимально диф-
ференцированными и выраженными у опро-
шенных являются показатели национализма 
и авторитаризма, минимально выраженными 
и не различающимися – ксенофобии и фана-

тизма. Можно предположить, что диагности-
руемые установки могут быть рассмотрены 
в совокупности четырех отчетливо диффе-
ренцируемых в факторной плоскости на-
правлений – националистического, автори-
тарного, фанатического и ксенофобского. 

Спроецируем данные по школьникам 
на сформировавшиеся направления (рис. 2) 
и проанализируем результаты. На рисунке 
видно, что позиции максимально удален-
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ных от центра системы координат испытуе-
мых № 52, 59 находятся выше оси ОХ сис-
темы координат, № 16, 38 – ниже. Этих 
старшеклассников отличает соответственно 
высокое значение показателя национализ-
ма и авторитарности. У испытуемого № 1 
максимальная по значению показателя 
шкал анкеты фанатическая и ксенофобская 
установки. 

Анализ баллов по анкете у опрошен-
ных, чьи номера выходят за пределы скопле-
ния возле центра системы координат, пока-
зывает, что школьники обладают высоким по 
выборке уровнем проявления экстремистских 
тенденций. Результаты могут свидетельство-
вать о сформированной экстремисткой уста-
новке, готовности к совершению действий 
экстремистского характера. Уместным в этом 
случае было бы подробное изучение причин, 
лежащих в основе суждений старшеклассни-
ков. Также из графика видно, что подавляю-
щее большинство опрошенных находится на 
умеренных либо толерантных позициях 
(на графике – позиции испытуемых в 1 и 4 
четвертях системы координат), что свиде-
тельствует о развитии культуры терпимости к 
национальному, религиозному и социально-
му многообразию. 

Дополнительно в исследовании изучался 
неформальный социально-психологический 
статус учащихся в учебных коллективах среди 
сверстников. При корреляции оценок по 
шкалам национализма и авторитарности 
с показателем статуса (см. рис. 3) оказалось, 
что высокий статус в коллективе учащихся 
(5 баллов) сочетается с высокими значе-
ниями по шкалам авторитарности (9 бал-
лов) и повышенными – по шкале национа-
лизма (11–14 баллов). В данном случае ис-
пытуемый № 59 имеет статус 5 (предпочи-
таемый), а № 52 – приближенный к пред-
почитаемому. 

Следовательно, высокий уровень экс-
тремистской установки членов школьных, 
учебных, производственных коллективов 
может быть связан со статусом и распро-
страняться от лидеров неформальных групп 
к их окружению. Стоит отметить, что план 
обсуждаемого в статье исследования не по-
зволяет установить влияние экстремистских 
установок на статус в коллективе, но если 
учесть содержание этих параметров, можно 
предположить, что авторитарность, логич-
ная и обоснованная националистическая 
позиция школьника в глазах одноклассни-
ков может рассматриваться как признак 
лидера. Школьник, будучи убежденным 
в правоте националистических, ксенофоб-
ских идей, идентифицируется с ними, ста-
новясь агентом их распространения, под-
тверждая их своим статусом и одновремен-
но повышая его, сплачивая одноклассни-

ков. Таким образом, идеалы маргинальных 
движений становятся движущими силами 
процесса формирования деструктивных под-
ростковых (молодежных) групп. 

Действительно, вследствие маргиналь-
ной природы экстремистские установки 
легко поддерживаются подростками и мо-
лодежью, поскольку становятся своеобраз-
ным стержнем, своего рода мотивом смыс-
лообразования. Старшеклассники группи-
руются вокруг новых убеждений и идей, яв-
ляясь, как уже отмечалось нами ранее, их 
исполнителями. Описываемая тенденция 
имеет печальное подтверждение: в соответ-
ствии со статистикой Центра по противо-
действую экстремизму ГУ МВД России по 
Свердловской области, за семь месяцев 
2013 г. было зарегистрировано в полтора 
раза больше преступлений экстремистской 
направленности, чем за весь 2012 г., и в два 
раза больше – чем за весь 2011 г. 

ВЫВОДЫ. Изучение проблемы рас-
пространения экстремизма в молодежной 
среде, особенно среди школьников, видится 
одним из актуальных направлений именно 
в силу возрастной специфики и особой роли 
этого явления в современных обществен-
ных процессах. Характерные черты подро-
стков, склонных к участию в экстремист-
ских движениях, – неприязненное и агрес-
сивное отношение к мигрантам и людям 
другой национальности, представления 
о собственном превосходстве, проявления 
различных форм агрессивного и насильст-
венного поведения – являются показателя-
ми высокой социальной опасности. 

Анализ особенностей экстремистских 
установок школьников показывает, что они 
обладают достаточно высоким уровнем 
проявления экстремистских тенденций. Ре-
зультаты 12 % анкет школьников могут сви-
детельствовать о сформированной экстре-
мистской установке, готовности к соверше-
нию действий экстремистского характера. 
Подавляющее большинство из этих учени-
ков находится на умеренных либо толе-
рантных позициях, что свидетельствует 
о развитии культуры терпимости к нацио-
нальному, религиозному и социальному 
многообразию. 

Изучение статуса учащихся в учебных 
коллективах и неформального социально-
психологического статуса в коллективах 
сверстников показало наличие корреляции 
оценок по шкалам национализма и автори-
тарности с показателем статуса. Высокий 
статус в коллективе учащихся сочетается 
с высокими значениями по шкалам автори-
тарности и повышенными – по шкале на-
ционализма. Таким образом, полученные 
данные позволяют понять «каналы» рас-
пространения экстремистских тенденций 
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(от лидеров неформальных групп к их ок-
ружению), более успешно строить профи-
лактическую работу в группах риска. 

Использование методик исследования 
статуса в учебном (производственном, слу-
жебном) коллективе в случае анализа цен-
ностных установок молодежи может стать 
одной из мер действенной профилактики 
экстремизма. 
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АННОТАЦИЯ. Описана диагностика изменений позиции личности подростка с девиантным пове-
дением в процессе его реабилитации в учреждении закрытого типа. Диагностике подвергаются 
процессы изменения позиций личности по пунктам «должен, могу, хочу» при прохождении подро-
стками фаз развития личности, описанных А. В.Петровским. 
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DIAGNOSIS OF POSITION CHANGES IN THE PERSONALITY OF TEENAGERS  
WITH DEVIANT BEHAVIOR IN THE PROCESS OF REHABILITATION IN CLOSED INSTITUTION 

KEY WORDS: teen with deviant behavior; the position of a person; the institution of closed type; diagnos-
tics of personal change. 

ABSTRACT. The article describes the diagnosis of position changes in the personality of a teenager with 
deviant behavior in the process of rehabilitation in a closed institution. The processes of changing the posi-
tion of the person in his ―should, can, want‖ undergo diagnosis, when teenagers pass through the phases 
of personality development described by A. V. Petrovsky. 

учреждения закрытого типа для 
детей и подростков с девиантным 

поведением направляются по решению суда 
подростки, совершившие уголовно нака-
зуемые деяния до наступления возраста 
полной уголовной ответственности. В таких 
учреждениях создаются специальные усло-
вия содержания, обучения и воспитания, 
предполагающие охрану территории учреж-
дения и материальных ценностей, организа-
цию безопасных условий содержания воспи-
танников, их временную изоляцию, исклю-
чающую возможность ухода с территории 
учреждения по собственному желанию, 
круглосуточное наблюдение и контроль за 
воспитанниками, в том числе во время, отве-
денное для сна, проведение выборочного 
досмотра вещей воспитанников, поступаю-
щих им посылок, бандеролей, передач. 

В Свердловской области действует одна 
такая школа – государственное казенное 
специальное учебно-воспитательное учреж-
дение Свердловской области для детей и 
подростков с девиантным поведением 
«Специальная общеобразовательная школа 
закрытого типа № 124». Сюда подростки 
направляются судом для прохождения со-
циальной реабилитации. На достижение 
этой задачи направлена деятельность всех 
структур закрытого учреждения: школы, 
воспитательного отдела, социально-психо-
логической, режимной и медицинской 
службы. Реабилитационная работа в учреж-

дении строится на базе теории этапности 
развития личности подростка, предложен-
ной А. В. Петровским [4, с. 22–24]. Согласно 
этой теории, процесс становления и разви-
тия личности подростка осуществляется 
в три фазы: адаптация, индивидуализация, 
интеграция. Данные фазы согласуются, по 
нашему мнению, с изменением позиций 
личности подростка с девиантным поведе-
нием («должен, могу, хочу») [1, с. 134]. 

Для этого в учреждении, кроме созда-
ния специальных условий, реализуются 
особые педагогические подходы к органи-
зации процесса реабилитации девиантного 
подростка. Педагогизация всей среды уч-
реждения и предъявление единых требова-
ний ко всем воспитанникам и работникам – 
основа организации реабилитации подро-
стков, имеющих на момент поступления 
в учреждение осознанные позиции лично-
сти в отношении социально одобряемой 
деятельности, которые можно сформули-
ровать как «не должен», «не могу», «не 
хочу», сформированные ими в процессе 
становления личности в асоциальной 
группе. Исходя из сказанного, мы опреде-
ляем основную задачу работы коллектива 
учреждения закрытого типа следующим 
образом: создание условий для формиро-
вания позиции осознанной позитивной 
самореализации подростка с девиантным 
поведением после его выпуска из учреж-
дения закрытого типа. 

В 

© Москвина Е. В., 2014 
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Важным в этой работе является диаг-
ностика происходящих с подростком изме-
нений. Необходимо определить направле-
ния этой диагностики и ее периодичность. 
Поскольку реабилитационный процесс за-
трагивает всю жизнедеятельность учрежде-
ния закрытого типа, то логично, что и диаг-
ностике подвергаются все направления дея-
тельности: учебная, спортивная, трудовая, 
оздоровительная, социально-психологиче-
ская и воспитательная. При диагностике по 
каждому направлению педагоги использу-
ют определенный набор методик. 

Так, при измерении результативности 
спортивной работы применяется измери-
тельный инструментарий норм спортивного 
комплекса «Готов к труду и обороне», вве-
денного в действие постановлением прави-
тельства Свердловской области от 11 октяб-
ря 2010 г. № 1481-ПП «Об утверждении об-
ластной целевой программы ―Развитие фи-
зической культуры и спорта в Свердловской 
области‖ на 2011–2015 годы». Также в нача-
ле и конце учебного года воспитанниками 
сдаются нормативы физической подготов-
ки. Показатели результативности говорят 
об эффективности действующей системы 
спортивной работы в учреждении. Так, при 
поступлении все воспитанники имеют низ-
кий уровень физической подготовленности. 
Через год пребывания 20% воспитанников 
улучшают данные показатели до среднего, 
10% получают серебряный значок ГТО. Че-
рез 2 года пребывания 22% обучающихся 
имеют высокий уровень физической подго-
товленности, 40% – средний, 8% получают 
золотой значок ГТО, 16 – серебряный. 

При оценивании результативности 
учебной работы особое внимание уделяется 
показателям, поддающимся измерению: тех-
нике чтения и знанию таблицы умножения 
как двум базовым навыкам, на качестве вла-
дения которыми строится в том числе и реа-
билитационная работа. Из поступающих 
в школу воспитанников только 6% имеют 
нормальную технику чтения (более 100 слов 
в минуту), могут внимательно и избирательно 
работать с текстом, 9% читают менее 10 слов 
в минуту. Только 21% полностью знает табли-
цу умножения, 51% не знает в пределах двой-
ки. По истечении срока пребывания в учреж-
дении закрытого типа 96% воспитанников 
имеют технику чтения в пределах нормы, 
100% знают таблицу умножения. Более то-
го, 64% имеют опыт участия во всероссий-
ских и международных олимпиадах и кон-
курсах, 36% становились победителями 
этих конкурсов. 100% обучающихся активно 
проявили себя при участии в предметных 
и тематических общешкольных мероприя-
тиях. Помимо формализованной оценки 
качества учебных достижений воспитанни-

ков школы закрытого типа, в учреждении 
применяются методики комплексной оцен-
ки развития подростка: методика дополне-
ний, методика контроля остаточных знаний 
Н. О. Вербицкой, методики «Наблюдатель-
ность», «Проверь свое внимание», «Ско-
рость протекания мышления», «Познава-
тельный интерес» Л. М. Фридмана. 

Для социально-психологической диаг-
ностики используются методики измерения 
показателей и форм агрессии Басса – Дар-
ки, опросник идентификации акцентуаций 
характера подростков Л. Е. Личко, метод 
диагностики уровня школьной тревожности 
Филипса, тест «Самочувствие – актив-
ность – настроение» В. А. Доскина, социо-
метрические методики. 

Однако все названные способы изме-
рения изменений, происходящих с подро-
стком с девиантным поведением, не отра-
жают информацию о достижении цели дея-
тельности учреждения, о том, изменились 
ли позиции личности с «не должен», 
«не могу», «не хочу» на «должен», «могу», 
«хочу», появилась ли у воспитанника по-
требность в осознанной самореализации 
в социально одобряемой деятельности после 
выпуска из учреждения закрытого типа. 

Для диагностики процесса перехода 
позиций личности подростка с девиантным 
поведением из состояний «не должен», «не 
могу», «не хочу» в «должен», «могу», «хо-
чу» в указанной специальной общеобразо-
вательной школе закрытого типа с 2009 г. 
применяется особая методика, позволяю-
щая диагностировать скорость, уровень 
и качество ключевых изменений, происхо-
дящих с подростком в процессе его реаби-
литации. С сентября 2009 г. по сентябрь 
2013 г. диагностику прошли 117 воспитан-
ников. Результаты обследований наглядно 
представляются в виде диаграмм и во всех 
случаях подтверждают действенность при-
меняемых технологий по изменению пози-
ций личности воспитанников. 

В соответствии с этой методикой все 
позиции личности при поступлении подро-
стка в учреждение оцениваются по опреде-
ленным показателям. Полная диагностика 
проводится каждую четверть (4 раза в год). 
Показатели проявления того или иного ка-
чества располагаются в диапазоне от отсут-
ствия данного качества личности до его ак-
тивного проявления. 

Шкалы перехода личностной позиции 
подростка с девиантным поведением из «не 
должен» в «должен», из «не могу» – в «мо-
гу», из «не хочу» – в «хочу» определяются 
по соответствующим показателям: отсутст-
вие какого-либо проявления оценивается 
нулем баллов, а его системное проявление – 
2 баллами. Таким образом, чем больше 
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баллов из максимально возможных набира-
ет подросток с девиантным поведением, тем 
успешнее прошел очередной этап его реа-
билитации в учреждении закрытого типа. 
Приведем оцениваемые позиции с их про-
явлениями и количественными показате-
лями (в скобках указаны баллы): 

1. Позиция личности «Не должен – 
должен»: 

1) случаи нарушения дисциплины: 
– систематически нарушает дисцип-

лину (0); 
– нарушает дисциплину не чаще 1 раза 

в месяц (1); 
– дисциплину не нарушает (2); 
2) периодичность выполнения домаш-

него задания, отношение к учебе: 
– не выполняет домашнее задание (0); 
– иногда выполняет домашнее зада-

ние (1); 
– всегда выполняет домашнее задание, 

к учебе относится ответственно (2); 
3) конфликты со сверстниками: 
– постоянно конфликтует со сверст-

никами (0); 
– иногда происходят конфликты со 

сверстниками (не чаще одного-двух 
раз в месяц; 1 балл); 

– конфликтов со сверстниками нет (2); 
4) сознательность и дисциплиниро-

ванность в трудовом аспекте: 
– не проявляет интереса к трудовым 

занятиям (0); 
– проявляет избирательный интерес к 

труду, но большинство видов труда 
не интересуют (1); 

– имеет устойчивый сознательный 
интерес к трудовой деятельно-
сти (2); 

5) Отношение к педагогическим воз-
действиям: 

– грубая форма неприятия любых пе-
дагогических воздействий, замеча-
ний, порицаний (0); 

– избирательное отношение к педаго-
гическим воздействиям в зависимо-
сти от характера взаимоотношений 
с педагогом (1); 

– адекватно реагирует на замечания 
педагогов, переживает из-за пори-
цаний, старается не повторять осуж-
даемых действий, поступков (2). 

2. Позиция личности «Не могу – могу»: 
1) успешность в учебной деятельности: 
– не осваивает материал учебных кур-

сов, не проявляет интереса к обуче-
нию (0); 

– средне усваивает материал учебных 
курсов, участвует во внеурочной ра-
боте, если предложит педагог (1); 

– материал учебных курсов осваивает 
с интересом, активно принимает 

участие в урочной и внеурочной ра-
боте по предметам (2); 

2) успешность в трудовой деятельности: 
– не осваивает основные трудовые 

навыки при работе в учебно-прои-
зводственной мастерской, не про-
являет интереса к трудовым де-
лам (0); 

– занятия в учебно-производственной 
мастерской посещает, задания вы-
полняет с помощью педагога и свер-
стников, интерес к труду слабый, 
избирательный (1); 

– занятия в учебно-производственной 
мастерской посещает с желанием, к 
выполнению заданий подходит 
творчески (2); 

3) проявления в социально одобряе-
мой деятельности: 

– не участвует в работе органов класс-
ного самоуправления и не интересу-
ется этим, не выполняет поручения 
класса (0); 

– выполняет поручения в классе, уча-
ствует в дежурстве, но не проявляет 
инициативы (1); 

– активно участвует в жизни класса, 
является инициатором или актив-
ным участником дел класса (2); 

4) внешний вид подростка: 
– всегда неряшливый, неаккуратный 

внешний вид, мятые детали одеж-
ды; отсутствуют пуговицы, не со-
блюдаются требования к форме 
одежды, не соблюдаются санитарно-
гигиенические требования (0); 

– иногда допускает недочеты во внеш-
нем виде (1); 

– всегда опрятен (2); 
5) сформированность внутренней по-

зиции подростка: 
– не осуждает отрицательные поступ-

ки сверстников, молча их поддер-
живает, сам выступает инициатором 
подобного (0); 

– осуждает отрицательные поступки 
сверстников; открыто их не крити-
кует, но и не поддерживает, сам не 
инициирует подобное (1); 

– осуждает отрицательные поступки 
сверстников, открыто высказывает 
свою позицию, препятствует подоб-
ному (2). 

3. Позиция личности «Не хочу – хочу»: 
1) проявление познавательных инте-

ресов: 
– не проявляет интереса к системе 

внеурочной работы (0); 
– принимает участие во внеурочной 

работе, но выборочно (1); 
– активно интересуется внеклассными 

и внеурочными мероприятиями и 
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делами, принимает в них активное 
участие (2); 

2) творческая деятельность: 
– не интересуется возможностью ор-

ганизации творческой деятельно-
сти (0); 

– участвует в творческих мероприяти-
ях, но выборочно (1); 

– самостоятельно ищет способы про-
явления творческой активности, 
участвует в системе творческих ме-
роприятий и конкурсов (2); 

3) интеллектуальная деятельность: 
– не интересуется интеллектуальными 

мероприятиями, занимая позицию 
равнодушного наблюдателя (0); 

– знаком с системой интеллектуаль-
ных мероприятий, участвует в них 
выборочно, чувствует неуверенность 
в собственных силах (1); 

– активно участвует в системе интел-
лектуальных мероприятий школь-
ного, городского, областного, все-
российского и международного 
уровня (2); 

4) проявление трудовых интересов: 
– не интересуется возможностью 

применения своих трудовых навы-
ков вне стен учебно-производствен-
ной мастерской (0); 

– знаком с возможностями организа-
ции трудовой и творческой деятель-
ности, но участие в ней принимает 
выборочно (1); 

– охотно участвует в общественно по-
лезном труде, результаты работы 
которого представляются на внут-
ришкольные, городские, областные 
выставки (2); 

5) общественная активность: 
– пассивно наблюдает за жизнью 

класса, школы (0); 
– знает о возможностях участия в об-

щественно полезной деятельности 
в школе, но участвует выборочно (1); 

– активно участвует в общественно 
полезной деятельности, акциях (2). 

Максимальное количество баллов по 
каждому показателю составляет 10, по всем 
трем показателям – 30. 

Регулярное обследование подростка 
с девиантным поведением позволяет опре-
делить, готов ли он к переходу на следую-
щую фазу развития личности, или ему тре-
буется дополнительное время для освоения 
способов деятельности текущей фазы. Дан-
ные заносятся в листы-опросники, которые 
заполняются классными руководителями 
на заседаниях мини-педсовета класса, что 
позволяет объективно оценить достижения 
воспитанника в той или иной сфере жизне-
деятельности. 

После заполнения листов-опросников 
данные заносятся классным руководителем 
в карту обследования личностных измене-
ний девиантного подростка в процессе про-
хождения им фаз развития личности. Эта 
карта является составным элементом мар-
шрута реабилитационной работы с подро-
стком в условиях учреждения закрытого 
типа и позволяет наглядно представить ре-
зультаты личностных изменений, произо-
шедших с подростком, в соответствии с на-
званными выше показателями. 

Переход из одной фазы развития лич-
ности в другую возможен только при усло-
вии положительных личностных измене-
ний позиций подростка по всем показате-
лям оценки: 

– в фазе адаптации личностная пози-
ция подростка меняется с «не должен» на 
«должен». Результат успешного прохожде-
ния фазы отражается в положительной ди-
намике по всем показателям от 0 до 1 или 
до 2, от 1 до 2. Если один из показателей не 
изменился с момента поступления подрост-
ка в учреждение, то при работе с таким вос-
питанником продолжают применяться тех-
нологии, характерные для той же фазы – 
адаптации. Если все показатели имеют по-
ложительную динамику и достигли уровня 
не ниже 1, то подросток считается прошед-
шим фазу адаптации. Изменения, харак-
терные для позиций «не могу – могу» и 
«не хочу – хочу», для перехода со стадии 
адаптации в фазу индивидуализации 
не принципиальны; 

– в фазе индивидуализации наблюда-
ется изменение позиции с «не могу» на 
«могу». Результат успешного прохождения 
фазы отражается в положительной дина-
мике по всем показателям от 0 до 1 или до 
2, от 1 до 2. Если один из показателей не 
изменился с момента поступления подрост-
ка в учреждение, то при работе с таким вос-
питанником продолжают применяться тех-
нологии, характерные для той же фазы – 
индивидуализации. Особенно важно заме-
тить отрицательное изменение хотя бы по 
одному показателю позиции «Не должен – 
должен». В таком случае подросток также 
считается не завершившим прохождение 
стадии индивидуализации, и к нему про-
должают применяться технологии, харак-
терные для этой стадии развития личности. 
Подросток может считаться перешедшим 
в фазу интеграции, если с момента поступ-
ления у него улучшились все показатели ин-
дивидуального развития, характерные для 
позиции «Не могу – могу», и остались преж-
ними или улучшились показатели позиции 
«Не должен – должен». Изменения показа-
телей позиции «Не хочу – хочу» для перехо-
да в стадию интеграции не принципиальны; 
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– в фазе интеграции наблюдается из-
менение позиции с «не хочу» на «хочу». Ре-
зультативность успешного прохождения 
фазы отражается в положительной дина-
мике по всем показателям от 0 до 1 или до 
2, от 1 до 2. Фаза является наиболее про-
должительной по времени прохождения, 
поэтому помимо основной функции – из-
менения личностной позиции «Не хочу – 
хочу» – ведется работа по доведению до 
максимального показателя (2 балла) ос-
тальных позиций личности («Не должен – 
должен» и «Не могу – могу»), а также по 
закреплению полученных результатов 
формирования модели поведения девиант-
ного подростка в виде «осознанной пози-
тивной самореализации». 

Диагностика, проводившаяся с сентяб-
ря 2009 г. по май 2013 г., подтвердила 
предположение о том, что организация реа-
билитационной работы с подростками с де-
виантным поведением в соответствии 
с представлениями о фазах развития лич-
ности дает положительные результаты и 
приводит к изменению позиций личности 
подростка на социально одобряемые и спо-
собствующие его успешной социализации 
после выпуска из учреждения закрытого 
типа. Об общей тенденции изменения по-
зиции личности воспитанника специальной 
общеобразовательной школы закрытого 
типа дает представление диаграмма (см. 
рис. 1), обобщающая данные по одному из 
воспитанников упоминавшегося в начале 
статьи учебного заведения. 

Как уже говорилось, максимально воз-
можное количество получаемых подрост-
ком в ходе диагностики баллов по каждой 
позиции личности – 10; их можно получить 
при условии сформированных и регулярно 
демонстрируемых позитивных изменений 
позиции личности. Поскольку диагностике 
подвергаются изменения трех позиций 
личности и качество их перехода (из «не 
должен» – в «должен», из «не могу» – 
в «могу», из «не хочу» – в «хочу»), то ра-
венство суммы набранных при диагности-
ровании оценок 30 баллам означает завер-
шенность процесса реабилитации, готов-
ность к осознанной позитивной самореали-
зации подростка после выпуска из школы и 
сформированность личностных позиций 
в виде формулы «должен, могу, хочу». 

Таким образом, диагностика измене-
ний позиций личности подростка с деви-
антным поведением, применяемая в госу-
дарственном казенном специальном учеб-
но-воспитательном учреждении Свердлов-
ской области для детей и подростков с де-
виантным поведением «Специальная обще-
образовательная школа закрытого типа 
№ 124», подтверждает, что организация 
реабилитации подростков с девиантным 
поведением с опорой на теорию этапности 
А. В. Петровского позволяет на выпуске из 
учреждения получить выпускника с изме-
ненными позициями личности (с «не дол-
жен», «не хочу», «не могу» соответственно 
на «должен», «хочу», «могу») и установкой 
к осознанной позитивной самореализации.

 
Рис. 1. Тенденция изменений показателей позиции личности подростка  

с девиантным поведением в процессе его реабилитации 

 

Рис. 2. Тенденции уровня делинквентности среди выпускников ГКСУВУ Свердловской области  
«Специальная общеобразовательная школа закрытого типа № 124» (по состоянию на 1 апреля 2014 г.) 
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Конечной целью деятельности учреж-
дения закрытого типа для подростков с де-
виантным поведением, как сказано выше, 
является осуществление перехода воспи-
танника к осознанной социально одобряе-
мой самореализации после выпуска, пока-
зателем чего также является уровень реци-
дива среди выпускников школы. В своей 
работе на это указывает и Н. Н. Савина, го-
воря об элиминировании (устранении) де-
линквентности [5, с. 347] у подростков, 

применяя данный показатель для измере-
ния действенности технологий креативной 
педагогики при работе с «трудными» под-
ростками. Тенденции изменений по этому 
показателю также подтверждают нашу тео-
рию. В согласии с данными по состоянию на 
1 апреля 2014 г. (речь идет о той же специ-
альной общеобразовательной школе), 
обобщенными на диаграмме (см. рис. 2), 
с 2009 г. количество выпускников, осуж-
денных к лишению свободы, сокращается.  
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ABSTRACT. The article presents the features of the experimental work on the formation of moral orienta-
tions for children with deviant behavior, inclusion of teachers and children in this work. Goals and objec-
tives of the experiment are focused on correction of the content of educational work. 

роблема данного исследования 
чрезвычайно актуальна. В усло-

виях становления новой системы образова-
ния, ориентированной на вхождение в ми-
ровое образовательное пространство, идет 
активный процесс поиска моделей воспита-
ния, которые позволят сохранить нравствен-
ные и культурно-исторические традиции 
отечественного образования, сформирован-
ные как в дореволюционный, так и в совет-
ский и современный периоды его развития. 

В целях формирования нравственных 
ориентиров у детей с девиантным поведе-
нием младшего подросткового возраста и 
решения задач педагогического экспери-
мента мы использовали следующие методы 
исследования: экспертные оценки, само-
оценку, тестирование, беседы, ранжирова-
ние, наблюдение, моделирование, анализ 
результатов знаний о нравственных поня-
тиях, методы математической и компью-
терной обработки результатов, методы 
обобщения полученных эмпирическим пу-
тем данных и др. Такое комплексное ис-
пользование методов обеспечило возмож-
ность целостного определения уровня 
сформированности нравственных ориенти-
ров у детей с девиантным поведением на 

всех этапах педагогического эксперимента. 
Все этапы эксперимента в ходе нашего ис-
следования были взаимосвязаны и подчине-
ны основной цели, но каждый характеризо-
вался своими задачами, методами, средст-
вами их достижения и результатами [1; 2; 3]. 

В ходе разработки программы диагно-
стики с опорой на принцип адекватности 
(соответствия полученной информации 
объекту измерения) в качестве обобщенного 
критерия сформированности нравственных 
ориентиров у детей с девиантным поведени-
ем целесообразно принять проявление более 
высокого уровня нравственного поведения 
в повседневной жизни и деятельности детей 
младшего подросткового возраста. Этот уро-
вень, в свою очередь, можно определить че-
рез внешние и внутренние критерии. 

Внутренние критерии включают в себя 
мотивационно-целевой, который проявля-
ется в просоциальной мотивации нравст-
венного поведения ребенка, и эмоциональ-
но-оценочный, проявляющийся в личност-
ной значимости нравственного поведения. 
Данные критерии позволяют определить 
уровень сформированности нравственных 
ориентиров у детей с девиантным поведе-
нием [3]. 

П 
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Внешние критерии могут быть обозна-
чены как организационно-поведенческий и 
деятельностно-практический, проявляющие-
ся в деятельности детей на основе мораль-
ных общественных норм. Такие критерии 
позволяют определить уровень развития 
нравственных ценностей, нравственных 
ориентиров личности (выраженность со-
держательных характеристик нравственно-
го поведения), создания отношений с окру-
жающим миром на основе нравственных 
ценностей и норм общества [Там же]. 

Выделенные критерии отражают абст-
рактный (теоретический) уровень описания 
объекта измерения – уровня сформирован-
ности нравственных ценностей, нравствен-
ных качеств личности ребенка младшего 
подросткового возраста. Тем не менее ре-
зультаты, которые мы хотим получить в хо-
де эксперимента, носят конкретный харак-
тер. Переход от абстрактного уровня к кон-
кретным наблюдениям осуществляется 
с помощью эмпирических индикаторов, ко-
торые обеспечивают операционализацию 
теоретических понятий [Там же]. 

На основе теоретического анализа на-
учно-педагогической литературы и эмпи-
рических данных, полученных нами на 
констатирующем этапе педагогического 
эксперимента, были выделены следующие 
критерии и показатели, отражающие ком-
поненты модели формирования нравст-
венных ориентиров у детей с девиантным 
поведением. 

Мотивационно-целевой критерий оп-
ределяется направленностью личности. 
В зависимости от того, какие мотивы, по-
требности, ценности подросток принимает 
для себя в качестве личностно значимых, 
сформированность нравственных ориенти-
ров, создание отношений с окружающим 
миром на основе нравственных ценностей и 
норм и правил общества приобретает пози-
тивный или негативный характер (просо-
циальный или антисоциальный).  

Данный критерий также характеризу-
ется осознанностью нравственного поведе-
ния, носящего просоциальный характер и 
направленного на преобразование микро- и 
макросоциума. Этот критерий оценивался 
по следующим показателям: сформирован-
ность знаний о нравственных ценностях и 
моральных нормах, нравственных поняти-
ях, сформированность мотива нравственной 
деятельности на основе знаний о правилах 
и нормах общественной жизни, сформиро-
ванность нравственных качеств личности. 

Сформированность личных мотивов 
для нравственного поведения оценивалась с 
помощью методики «Я хочу…», методики 
выявления мотивации к успеху Дж. Роттера 
и Т. Элерса [1]. 

Уровень сформированности нравствен-
ных представлений учащихся оценивался 
методикой «Оценка сформированности 
нравственных представлений» [2]. 

Сформированность ценностных ориен-
таций у детей оценивалась по методике 
М. Рокича, модифицированной Е. Хмеле-
вым [1], которая позволила определить уро-
вень сформированности нравственных ори-
ентиров у подростков, выделить группу де-
тей со средним и низким уровнем сформи-
рованности данных параметров, а также 
определить объем и содержание воспита-
тельной работы. Объем и содержание вос-
питательной работы определяется с учетом 
списка приоритетных ценностей, выбран-
ных испытуемыми. 

Эмоционально-оценочный критерий 
отражает субъективную оценку подростком 
собственного поведения, личностных ощу-
щений, переживаний и складывающихся 
отношений. Данный критерий оценивался 
с помощью следующих показателей: спо-
собности к сопереживанию, стремления 
к нравственному поведению. 

Для выявления уровня эмпатийных 
тенденций была использована методика 
И. М. Юсупова «Диагностика уровня эмпа-
тии» [Там же]. 

Организационно-поведенческий кри-
терий отражает способность ребенка 
к нравственному поведению, соответствую-
щему нормам и правилам общественной 
жизни. Данный критерий оценивался по 
таким показателям, как уровень воспитан-
ности, поведение детей в разных формах 
общения. 

В целях выявления нравственной вос-
питанности был применен тест Н. Е. Щур-
ковой «Размышляем о жизненном опыте» 
[Там же]. 

Методика К. Томаса [Там же] была 
применена в целях выявления характерных 
для людей форм поведения в конфликтных 
ситуациях. С помощью этой методики мож-
но выявить учащихся, склонных к соперни-
честву или сотрудничеству, стремящихся 
к компромиссам, избегающих конфликтов 
или старающихся обострить их, а также вы-
явить сформированность тех или иных ка-
честв характера, проявляющихся в кон-
фликтных ситуациях. 

Деятельностно-практический критерий 
определяет степень сформированности нрав-
ственных ориентиров, уровень сформиро-
ванности нравственного поведения, соответ-
ствующего нормам и правилам общества. 
Данный критерий оценивался по такому по-
казателю, как стремление к деятельности на 
основе нравственных ценностей. 

Стремление к нравственному поведе-
нию определялось с помощью экспертной 
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оценки воспитанности учащихся («Экс-
пертная оценка воспитанности» [3]).  

Результативность как продуктивность 
деятельности оценивалась с помощью ме-
тода экспертных оценок. Для выявления 
результата деятельности в рамках проявле-
ния сформированных нравственных ориен-
тиров у детей мы проводили мониторинг 
воспитанности за время участия в экспери-
менте [2]. 

Данный метод основывается на едином 
алгоритме проведения мониторинга груп-
пой экспертов. В группу экспертов входят, 
как правило, специалисты, способные дать 
квалифицированное заключение, основан-
ное на знаниях о поведенческих проявле-
ниях детей в разных формах общения, 
в различных ситуациях (в урочной и вне-

урочной деятельности). В данном случае 
мониторинг воспитанности осуществляется 
классными руководителями с привлечени-
ем учителей-предметников, педагогов до-
полнительного образования, специалистов 
службы сопровождения. 

Для оценивания уровня воспитанно-
сти мы использовали механизм монито-
ринга воспитанности с определенными 
критериями, показателями воспитанности 
и уровнями, выявленными на основе ана-
лиза педагогической методической лите-
ратуры соответствующей тематики 
(см. табл. 1). В конце учебного года подво-
дятся итоги и делаются выводы по мони-
торингу воспитания. Оценка уровней про-
исходит на основе критериев, представ-
ленных в таблице 2. 

Таблица 1. Мониторинг воспитания (бланк) 

Показатель воспитанности Уровень 

Учебный год 201__–201__ 

Ф. И. учащегося 

Иванов И. Петров П. Сидоров С. Федоров Ф. Фролов Ф. 

Нравственные знания, 
убеждения, поступки 

в/с      

ср      

н/с      

Восприимчивость 
к воспитательным 
воздействиям 

в/с      

ср      

н/с      

Дисциплинированность в/с      

ср      

н/с      

Выполнение гигиенических 
требований 

в/с      

ср      

н/с      

Отношение к учению в/с      

ср      

н/с      

Отношение к труду в/с      

ср      

н/с      

Отношение к дежурству в/с      

ср      

н/с      

Участие в коллективных 
делах 

в/с      

ср      

н/с      

Таблица 2. Критерии оценки по мониторингу 

Выше среднего уровня Средний уровень Ниже среднего уровня 

Нравственные знания, убеждения, поступки 

Учащийся соблюдает нормы общест-
венного поведения. Отрицательно от-
носится к нарушителям общественно-
го порядка. Способен оценить свои 
действия и действия своих сверстни-
ков. Знает нормы поведения учащих-
ся, поступает в соответствии с ними 

Не всегда соблюдает нормы обще-
ственного порядка. Знает нормы 
поведения учащихся, но не всегда 
поступает правильно 

Не признает норм общественного 
порядка. Не знает норм поведения 
учащихся, поступает плохо 
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Окончание таблицы 2 

Выше среднего уровня Средний уровень Ниже среднего уровня 

Восприимчивость к воспитательным воздействиям 

Учащийся соблюдает нормы обще-
ственного поведения. Отрицатель-
но относится к нарушителям обще-
ственного порядка. Способен оце-
нить свои действия и действия сво-
их сверстников. Знает нормы пове-
дения учащихся, поступает в соот-
ветствии с ними 

Не всегда соблюдает нормы обще-
ственного порядка. Знает нормы 
поведения учащихся, но не всегда 
поступает правильно. 

Не признает норм общественного 
порядка. Не знает норм поведения 
учащихся, поступает плохо. 

Дисциплинированность 

Учащийся дисциплинирован, ведет 
себя примерно, соблюдает правила 
поведения в школе, в обществен-
ных местах. Побуждает к хорошему 
поведению других. Объективно 
оценивает себя 

Дисциплинирован, ведет себя при-
мерно, соблюдает правила поведе-
ния в школе, в общественных мес-
тах. Не побуждает к хорошему по-
ведению других. Объективно оце-
нить себя не может 

Соблюдает правила поведения при 
систематическом контроле. Не 
всегда дисциплинирован. Объек-
тивно оценить себя не может. 
Или нарушает дисциплину, даже 
при наличии контроля со стороны 
взрослых и сверстников. Мало реа-
гирует на внешнее воздействие 

Выполнение гигиенических требований 

Учащийся всегда следит за своим 
внешним видом. Выполняет все 
требования санитарно-гигиениче-
ских норм в школе 

Не всегда следит за своим внешним 
видом. Не всегда выполняет требо-
вания санитарно-гигиенических 
норм в школе. На замечания учите-
ля реагирует положительно 

Не следит за своим внешним ви-
дом. Не выполняет требования са-
нитарно-гигиенических норм в шко-
ле. На замечания учителя не реаги-
рует 

Отношение к учению 

Учащийся относится к учебе добро-
совестно. Выполняет требования 
учителей. Интересуется познава-
тельными передачами. Читает до-
полнительную литературу 

Не всегда относится к учебе добро-
совестно. Читает литературу в пре-
делах школьной программы, но 
бессистемно 

Учится по принуждению. Пропуска-
ет уроки. С большим трудом усваи-
вает школьную программу. Не чи-
тает. Ничем не интересуется 

Отношение к труду 

Учащийся принимает активное уча-
стие во всех трудовых делах клас-
са, школы. Проявляет инициативу, 
активность, выполняет большой 
объем работы. Все требования учи-
телей выполняет 

Принимает участие в трудовых де-
лах, но без особого усердия. Ини-
циативы не проявляет. Самостоя-
тельно выполнить поручение не 
может 

Уклоняется от участия в трудовых 
делах. Иногда выполняет работу, 
но по принуждению. Или не прини-
мает участия в трудовых делах 

Отношение к дежурству 

Учащийся дежурит в классе, в шко-
ле без напоминаний. Проявляет 
инициативу. Контролирует других 

Выполняет обязанности дежурного 
при наличии контроля со стороны 
учителя или сверстников 

Выполняет обязанности дежурного 
по принуждению. Иногда не выпол-
няет обязанности 

Участие в КТД 

Проявляет инициативу, предлагает 
свою помощь, активно участвует во 
всех делах класса и школы 

Участвует в коллективных делах по 
просьбе учителя, сам инициативу 
не проявляет 

Учащийся уклоняется от участия 
в коллективных делах. Иногда уча-
ствует, но по принуждению 

 

На втором этапе разработки про-
граммы диагностики уровня сформиро-
ванности нравственных ориентиров мы 
осуществляли поиск измерителей выде-
ленных в качественном анализе критери-
ев и показателей. Уровневый подход по-
зволяет рассматривать любой процесс 
развития личности как переход от одного 

уровня к другому, более сложному и ка-
чественно отличному. Мы ввели следую-
щие количественные показатели: 3 бал-
ла – высокий (творческий) уровень; 
2 балла – средний (репродуктивный) 
уровень, 1 балл – низкий (пассивный) 
уровень. Как присваиваются баллы, по-
казано в таблице 3. 
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Таблица 3. Механизм оценки уровня сформированности нравственных ориентиров  
у детей младшего подросткового возраста с девиантным поведением 

Показатели Методы диагностики 
Уровни и баллы 

высокий средний низкий 

Мотивационно-целевой критерий 

Сформированность лич-
ных мотивов нравствен-
ного поведения 

Выявление иерархии потребностей «Я хочу», мо-
тивации к успеху Дж. Роттер, Т. Элерс 

3 2 1 

Сформированность 
нравственных представ-
лений 

Выявление степени знаний и представлений в 
нравственных категориях и понятиях, модифици-
рованный вариант методики «Оценка социализо-
ванности» С. Г. Молчанова 

3 2 1 

Сформированность цен-
ностных ориентаций 

Выявление сформированности нравственных 
ориентиров (М. Рокич, Е. Хмелев) 

3 2 1 

Эмоционально-оценочный критерий 

Стремление к нравст-
венному поведению 

Выявление уровня сформированности нравст-
венного поведения – методика «Как поступить: 
моральные дилеммы» (ЧИППКРО) 

3 2 1 

Уровень эмпатийных 
тенденций 

«Диагностика уровня эмпатии» (И. М. Юсупов) 3 2 1 

Организационно-поведенческий критерий 

Уровень нравственной 
воспитанности 

«Размышляем о жизненном опыте» 
(Н. Е. Щуркова) 

3 2 1 

Нравственное поведе-
ние в конфликтных си-
туациях 

Выявление форм поведения в конфликтных си-
туациях (К. Томас) 

3 2 1 

Деятельностно-практический критерий 

Воспитанность «Экспертная оценка воспитанности» (мониторинг 
классного руководителя) 

3 2 1 

Таблица 4.  

Техника определения уровней сформированности нравственных ориентиров у детей с девиантным поведением 

Уровень Высокий 
(творческий) 

Средний 
(репродуктивный) 

Низкий 
(пассивный) 

Баллы 16–24 8–16 0–8 

Таблица 5. Сводная таблица оценки уровня сформированности нравственных ориентиров 

№ 
п/п 

Фамилия, имя 
подростка 

Баллы по показателям Сумма  
баллов 

Уровень 
сформированности 
нравственных 
ориентиров 

1 2 3 4 5 6 7 8 

1 Иванов И. 1 1 2 1 1 2 1 1 9 Средний 

2 Петров П. 1 1 1 1 1 1 0 1 7 Низкий 

... … … … … … … … … … ... … 

 
Обобщенный результат определялся 

следующим образом. Суммарный балл по-
показателям меняется в пределах от 0 до 24. 
В таблице 4 представлена техника опреде-
ления уровней сформированности нравст-
венных ориентиров. Индивидуальные бал-
лы, полученные в результате диагностики, 
мы заносили в сводную таблицу.  

Предложенная диагностическая про-
грамма оценки уровня сформированности 
нравственных ориентиров у детей с деви-
антным поведением апробировалась нами в 

ходе констатирующего эксперимента и ис-
пользовалась в формирующем эксперимен-
те более глобального исследования.  

Таким образом, мы определили мето-
дику оценивания сформированности нрав-
ственных ориентиров у детей с девиантным 
поведением младшего подросткового воз-
раста, этапы опытно-экспериментальной 
работы. Мы выделили применительно к де-
тям с девиантным поведением критерии и 
показатели сформированности нравствен-
ных ориентиров и методы их диагностики. 
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ABSTRACT. The basic features of the methodological approaches to the analysis of the content and struc-
ture of professional pedagogical activity are described, among them: functional-structural approach 
(A. I. Shcherbakov), systems approach (N. V. Kuzmina), the activity approach (A. K. Markova). Psychologi-
cal components of the content and structure of professional pedagogical activity are revealed. 

нтерес к исследованию вопросов 
психологии личности и труда 

учителя особенно усилился во второй поло-
вине XX в. В работах ученых того времени 
особое внимание уделялось выявлению ха-
рактеристик структурных компонентов пе-
дагогической деятельности, особенностям 
личности учителя, его педагогическим спо-
собностям и умениям (Ф. Н. Гоноболин, 
А. И. Щербаков, Н. В. Кузьмина, В. А. Кру-
тецкий и др.). Исходной идеей в их трудах 
по выявлению компонентов педагогической 
деятельности было определение законо-
мерностей выполнения профессиональных 
функций. Естественно, исследователи ори-
ентировались на определенные методоло-
гические положения при анализе содержа-
тельных характеристик структуры педаго-
гической деятельности. 

1. Функционально-структурный и 
системный подходы. А. И. Щербаков, 
рассматривавший деятельность педагога 
в русле функционально-структурного под-
хода, выделил в ней информационную, мо-
билизационную, развивающую и ориента-
ционную функции. Автор указывает, что 
информационная функция предполагает 
наличие у педагога глубоких знаний, уме-
ния владеть учебным материалом, приме-
нять в своей работе разнообразные методи-
ческие приемы и другого; в результате 
обеспечивается осмысленное и прочное ус-
воение знаний школьниками. Выполнение 

мобилизационной функции связано с раз-
витием познавательных возможностей и 
познавательных интересов школьников, 
а ориентационная функция нацелена на 
формирование у учащихся социально одоб-
ряемых мотивов поведения и активной 
жизненной позиции и т. д. Кроме собствен-
но педагогических функций, А. И. Щерба-
ков выделяет также общетрудовые функ-
ции: исследовательскую, организаторскую, 
коммуникативную, конструктивную [12, 
с. 14]. Совокупность всех этих функций не-
обходима и достаточна преподавателю для 
того, чтобы успешно выполнять профессио-
нальную деятельность. 

Системный анализ педагогической 
деятельности был выполнен Н. В. Кузьми-
ной. Она выделила структурные компонен-
ты педагогической системы, которые связа-
ны с целями обучения, с предметом совме-
стной деятельности субъектов педагоги-
ческой системы, со средствами педагогиче-
ской коммуникации, с объектом педагоги-
ческого воздействия и с субъектом педаго-
гического воздействия. Затем Н. В. Кузь-
мина выделила функциональные компо-
ненты в структурных компонентах педаго-
гической системы, подчиненной достиже-
нию результата образовательного процесса, 
которые бывают гностическими (исследова-
тельскими), проектировочными, конструк-
тивными, коммуникативными и организа-
торскими [4, с. 11–12, 82–118; 5, с. 9–13; 10, 

И 
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с. 318–319]. По названиям эти функцио-
нальные компоненты совпадают с упоми-
навшимися общетрудовыми функциями, 
указанными А. И. Щербаковым (см. схему 
на рис. 1). При этом, например, конструк-
тивная функция связана с определением 
педагогом собственных действий, а комму-
никативная проявляется в умении уста-
навливать и развивать контакты с учащи-
мися и коллегами. 

Анализ описанных А. И. Щербаковым 
содержательных характеристик функций 
педагогической деятельности и представ-
ленных Н. В. Кузьминой и ее последовате-
лями функциональных компонентов струк-
турных составляющих педагогической дея-
тельности в педагогической системе позво-
ляет отметить, в частности, следующее: 

1) сложно сказать, насколько оправда-
но неявное игнорирование собственно пе-
дагогических функций в исследовании про-
фессиональной педагогической деятельно-
сти, выполненном Н. В. Кузьминой;  

2) каждая функция может выполняться 
неоднократно, на разных звеньях одного и то-
го же педагогического процесса, что связано с 
содержанием учебного предмета и особенно-
стями организации процесса обучения. 

Действительно, подготовка к учебному 
занятию начинается с выполнения конст-
руктивной функции, которая направлена 
на упорядочение содержания учебного ма-
териала, выбор методов преподавания и 
средств обучения. Это требует предвари-
тельного выполнения информационной 
функции, обеспечивающего подбор источ-
ников информации из научных, популяр-

ных изданий и учебно-методических мате-
риалов. Далее педагог проектирует (кон-
струирует) деятельность учащихся по ус-
воению информации, а также свою дея-
тельность в процессе непосредственного 
взаимодействия с учащимися. Выполнение 
гностической (исследовательской) функ-
ции направлено на пополнение педагогом 
своих знаний и на их методическую перера-
ботку в целях сообщения учащимся учебно-
го материала. Такая работа предусматрива-
ет также изучение и учет возрастных и ин-
дивидуальных психологических особенно-
стей учащихся. Коммуникативная функ-
ция проявляется в возможности предвиде-
ния возникновения различных ситуаций во 
взаимоотношениях с учащимися. 

Очевидно и то, что собственно учебное 
занятие начинается с выполнения инфор-
мационной функции, которая предполагает 
обеспечение успешной передачи учебного 
материала и его усвоение учащимися. Эта 
функция проявляется также в умелом ис-
пользовании разных методов и средств обу-
чения при объяснении содержания учебно-
го материала. Затем педагог в определен-
ной последовательности выполняет моби-
лизационную, ориентационную и разви-
вающую функции. 

Во время проведения учебного занятия 
проявляются конструктивная, организа-
торская и коммуникативная функции, ко-
торые позволяют осуществить преподавате-
лю упорядочение информации, включение 
учащихся в различные виды деятельности, 
связанные с учением, и установление пра-
вильных взаимоотношений с учащимися. 

 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Рисунок 1. Функции педагогической деятельности (по работам А. И. Щербакова и Н. В. Кузьминой) 
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После завершения учебного занятия 
выполняется гностическая (исследова-
тельская) функция, проявляющаяся в реф-
лексивном отношении педагога к своему 
прошлому опыту, в осознании необходимо-
сти оставаться на должном уровне инфор-
мированности о современном состоянии 
знаний по изучаемому материалу, поддер-
живать свою методическую оснащенность и 
мотивационную обеспеченность. Выполне-
ние информационной, конструктивной, 
коммуникативной функций позволяет 
уточнить содержание предстоящих учебных 
занятий, скорректировать сложившиеся 
взаимоотношения с учащимися, нацелиться 
на изучение и познание способов воздейст-
вия на других людей, в том числе учащихся. 

Приведенная, хотя и несколько услов-
ная, характеристика функций педагогиче-
ской деятельности (А. И. Щербаков), или ее 
функциональных компонентов (Н. Ф. Кузь-
мина), дает основание утверждать, что их 
реализация обусловлена реальным ходом 
образовательного процесса и возможностью 
его психологической интерпретации. (От-
метим, что тогда, когда были предложены 
описанные теории, еще достаточно устой-
чивой была позиция тех авторов, которые 
в качестве предметного содержания педаго-
гической психологии видели именно воз-
можность психологического комментиро-
вания реального образовательного (учебно-
воспитательного) процесса и умение вы-
полнять такую работу.) 

2. Деятельностный подход. Дея-
тельностный подход, основывающийся на 
положениях психологической теории дея-
тельности А. Н. Леонтьева, получил при-
знание многих исследователей, занимаю-
щихся как психологией, так и другими на-
учными сферами, в том числе изучением 
образования. Деятельностный подход про-
является в стремлении исследователей ори-
ентироваться на положения теории дея-
тельности и использовать их при интерпре-
тации содержания и продукта своей науч-
ной активности. Примером успешного при-
менения деятельностного подхода к образо-
ванию является создание теории учебной 
деятельности [2]. 

Применительно к описанию особенно-
стей психологических составляющих про-
фессиональной педагогической деятельно-
сти учителя наиболее показательна работа 
А. К. Марковой. По ее словам, «педагогиче-
ская деятельность – это профессиональная 
активность учителя, в которой с помощью 
различных средств воздействия на учащих-
ся решаются задачи их обучения и воспита-
ния» [9, с. 11]. В психологической структуре 
педагогической деятельности А. К. Маркова 
выделила три звена: мотивационно-ориен-

тировочное, исполнительное и контрольно-
оценочное, которые, в свою очередь, обу-
словливают существование трех компонен-
тов целостной педагогической деятельности: 

1) постановки учителем педагогиче-
ских целей и задач;  

2) выбора и применения средств воз-
действия на учащихся;  

3) контроля и оценки учителем собст-
венных педагогических действий (пе-
дагогический самоанализ) [9, с. 11–12]. 

Охарактеризуем содержание и структу-
ру профессиональной педагогической дея-
тельности, ориентируясь на положения дея-
тельностного подхода. Нам представляется, 
что более четкая дифференциация дейст-
вий, обеспечивающих выполнение профес-
сиональной педагогической деятельности, 
и их содержательная характеристика позво-
ляют педагогам эффективно решать разно-
плановые текущие и перспективные педаго-
гические задачи. 

2.1. Содержание профессиональ-
ной педагогической деятельности. 
Педагогическая деятельность – это один из 
видов трудовой деятельности, которая свя-
зана с обучением и воспитанием обучаю-
щихся. Она является также профессиональ-
ной, поскольку осуществляется лицами, за-
нимающими определенные должности, 
проявляющими соответствующую профес-
сиональную позицию и удовлетворяющими 
ряду требований: 

1) умеют организовывать процессы 
обучения (преподавания и учения) и воспи-
тания и управлять ими; 

2) умеют создавать условия для лично-
стного развития и саморазвития учащихся;  

3) заботятся о профессиональном са-
мообразовании, стремятся использовать 
достижения психологии и педагогики наук 
в своей повседневной работе. 

Такой уровень осуществления трудовой 
деятельности требует наличия у педагога 
специальной подготовки и осознания соци-
альной значимости своего труда, проявле-
ния профессиональной смелости в виде 
способности брать на себя ответственность 
за получаемый результат [6, с. 24]. 

Профессионализм в педагогической 
деятельности проявляется в том, что задача 
достижения поставленных учебных и воспи-
тательных целей требует определения педа-
гогом системы специфических воздействий. 
Характер реализации таких педагогических 
и психологических воздействий приводит к 
соответствующему поведению и встречному 
воздействию учащихся, что обеспечивает ус-
тановление контакта между ними и возник-
новение последующего педагогического 
взаимодействия [1, с. 94] (то, что профес-
сиональная педагогическая деятельность 
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есть взаимодействие педагога и обучающе-
гося, отмечалось многими авторами в раз-
ные годы. Например, еще С. Л. Рубинштейн 
подчеркивал: «Процесс обучения в целом 
включает взаимодействие ученика и учите-
ля» [11, с. 76], а В. В. Давыдов писал: «Обу-
чение – это взаимодействие учащихся и учи-
телей, взаимосвязь учения и профессио-
нальных усилий учителя …» [3, с. 252]). Всѐ 
содержание педагогической деятельности 
должно содействовать психическому разви-
тию ученика, где взаимодействие пред-
ставляется как «инструмент» реализа-
ции этой цели. 

Таким образом, справедливо достаточ-
но распространенное утверждение, что пе-
дагог в процессе своей профессиональной 
деятельности вступает в активную форму 
взаимодействия с учащимися и оказывает на 
них обучающие и воспитывающие воздей-
ствия, направленные на личностное и ин-
теллектуальное развитие каждого ученика 
как основы его будущей работы над самосо-
вершенствованием и саморазвитием. 

Педагог выступает и как профессионал, 
и как должностное лицо. Выполнение этих 
ролей требует от него осуществления множе-
ства специфических функций. Их можно 
разделить на две группы: общегражданские 
и профессиональные. К первой относится 
выполнение общественных, гражданских и 
семейных функций, что характеризует любо-
го человека с трудовыми обязанностями. Со-
держание профессиональной деятельности 
педагога связано с организацией учебного 
процесса, воспитательной работы с учащи-
мися, с пропагандистской работой. В каждом 
виде деятельности необходимо решать зада-
чи целеполагания, прогнозирования, орга-
низации и информирования, контроля, 
оценки и возможной коррекции своих дей-
ствий. В то же время содержание деятельно-
сти педагога может характеризоваться с точ-
ки зрения ее соответствия социальным ожи-
даниям различных категорий педагогиче-
ского сообщества и профессиональным уста-
новкам самого педагога [2, с. 241–245]. 

Несомненно, все виды профессиональ-
ной педагогической деятельности (обучаю-

щая, воспитательная и др.) находятся в со-
стоянии взаимопроникновения. При этом 
они без потери своей целостности могут со-
держательно быть связаны с основной на 
конкретный момент педагогической задачей. 

2.2. Структура профессиональной 
педагогической деятельности. Про-
фессиональная педагогическая деятельность, 
как и любой вид деятельности, по определе-
нию включает три части: мотивационно-
целевую, исполнительно-продуктивную и 
контрольно-оценочную (см. схему на рис. 2). 

По А. Н. Леонтьеву, выделение вида 
деятельности обусловлено ее предметным 
содержанием: «…различные деятельности, 
осуществляющие многообразные жизнен-
ные отношения организма к окружающей 
действительности, существенно определяют-
ся их предметом; поэтому мы будем разли-
чать отдельные виды деятельности по раз-
личию их предметов» [7, с. 50], например: 
«…во внешней деятельности происходит раз-
мыкание круга внутренних психических про-
цессов как бы навстречу объективному пред-
метному миру …» [8, с. 92]. Осуществление 
того или иного вида деятельности в исполни-
тельно-продуктивной части носит преимуще-
ственно внешний характер и отличается от 
другого вида деятельности соответствующим 
составом конкретных действий. Отсюда оче-
видно, что различие в содержательных и 
структурных характеристиках конкретных 
видов деятельности проявляется в их испол-
нительно-продуктивной части. 

Это означает, что педагог при перехо-
де к осуществлению конкретного вида пе-
дагогической деятельности опирается на 
имеющиеся реальные условия и средства 
ее осуществления, определяет и решает те-
кущие учебно-педагогические задачи, по-
лучая продукт, характеризующийся мерой 
обученности и воспитанности учащихся. 
Собственно исполнительно-продуктивная 
часть педагогической деятельности требу-
ет последовательного выполнения сле-
дующих действий: а) постановки учебно-
педагогических задач; б) планирования 
учебно-педагогических действий; в) кон-
троля; г) оценки. 

 

 

Рисунок 2. Три части деятельности 
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2.2.1. Постановка учебно-педагогиче-
ских задач. Для осуществления профессио-
нальной педагогической деятельности пе-
дагог должен сформулировать систему це-
лей, которая соответствует как объектив-
ным задачам системы образования и их ре-
гиональным характеристикам, так и субъек-
тивным профессиональным позициям са-
мого педагога. Совокупностью этих факто-
ров определяются тактические особенности 
осуществления педагогом профессиональ-
ной деятельности. На данном этапе он 
формулирует соответствующие конкретной 
ситуации педагогические цели, конкрети-
зируя их содержание путем постановки 
учебно-педагогических задач и определе-
ния последовательности их выполнения. 

Например, такое действие, как поста-
новка учебно-педагогических задач, учите-
лем-предметником конкретизуется в фор-
мулировке темы и определении содержания 
предстоящего учебного занятия в контексте 
общих задач преподавания учебного пред-
мета и требований учебной программы, 
учебно-методических материалов, в выде-
лении решаемых на предстоящем занятии 
задач и оказании соответствующих воспи-
тательных воздействий. 

2.2.2. Планирование учебно-педагоги-
ческих действий. После формулировки 
учебно-педагогических задач преподаватель 
определяет систему методов, средств и 
приемов, обеспечивающих эффективное из-
ложение учебного материала. Для после-
дующего взаимодействия с учащимися педа-
гог старается найти способы формирования 
мотивационной основы учения, конкретный 
перечень и последовательность действий, 
выполняемых им самим по ходу учебного 
занятия и направленных на осмысленное ус-
воение учебного материала учащимися. 

При планировании учебно-педагогиче-
ских действий учитель продумывает момен-
ты взаимодействия с учащимися таким об-
разом, чтобы и ученики направлялись на 
реализацию своих возможностей в интел-
лектуальной, личностной и эмоциональной 
сферах, и сам преподаватель совершенство-
вал собственную профессиональную дея-
тельность. Для этого педагог при осуществ-
лении деятельности, например, должен: 

– быть гибким в упорядочении учеб-
ного материала и его предъявления 
учащимся на протяжении учебного 
занятия; 

– уметь оперативно, по ходу занятия, 
дополнять уже используемые ме-
тоды обучения и соответствующие 
им учебные материалы и средства 
обучения; 

– уметь определять последователь-
ность действий конкретного ученика 

и учащихся класса в целом при вы-
полнении ими учебного задания; 

– уметь предвосхищать использование 
учащимися других способов выпол-
нения учебных заданий, выделять 
наиболее продуктивные из них, оп-
ределять свое отношение к ним, в 
том числе к способам поощрения 
успешных учащихся; 

– уметь определять приемы работы по 
развитию мышления и других по-
знавательных процессов; предви-
деть возможность использования 
разных способов организации вни-
мания учащихся на занятии;  

– не забывать о значимости работы по 
формированию познавательных и 
социальных мотивов учения, их со-
четания. 

Преподаватель в ходе учебного занятия 
демонстрирует навыки воспроизведения 
разработанного учебного занятия, опера-
тивного реагирования на изменяющиеся 
или не учтенные ранее обстоятельства, 
в том числе общение, принятия адекватных 
педагогических решений. У преподавателя 
со временем вырабатывается педагогиче-
ская интуиция, позволяющая ему найти не 
предусмотренные пути достижения цели и 
их обоснования. Временная отстраненность 
принимаемых педагогических решений 
придает педагогической деятельности твор-
ческий характер. Примером такого творче-
ского решения новой учебно-педагогиче-
ской задачи, возникшей во время проведе-
ния занятия, может быть педагогическая 
импровизация. 

Успешное решение учителем постав-
ленных учебно-педагогических задач и дос-
тижение педагогических целей обусловлено: 

1) качеством подготовки учителя к 
учебному занятию, зависящим от выполне-
ния первых двух действий (постановки 
учебно-педагогических задач и планирова-
ния учебно-педагогических действий);  

2) особенностями организации дея-
тельности учащихся класса по усвоению 
учебного материала и управления ею, зави-
сящими от содержательных и структурных 
характеристик учения, учебной деятельно-
сти или ориентации на другие виды дея-
тельности учащихся по усвоению знаний;  

3) полнотою восприятия учащимися 
изучаемого объекта, непосредственным 
применением установленной закономерно-
сти в практических и жизненных ситуациях, 
контролем деятельности учащихся и оцен-
кой их успешности в учебе.  

При осуществлении деятельности, на-
правленной на решение воспитательных 
задач, педагог выполняет уже указывав-
шиеся действия: постановку системы воспи-
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тательных задач, планирование соответст-
вующих воспитательных воздействий и их 
непосредственное воплощение.  

В ходе учебного занятия (или воспита-
тельного мероприятия) проявляются и реа-
лизуются коммуникативные возможности 
педагога, которые связаны со следующими 
особенностями педагогически направлен-
ного общения: 

– умением точно, доступно и интерес-
но преподносить учебную информа-
цию, преодолевать возможные смы-
словые барьеры и обеспечивать об-
ратную связь;  

– умением производить первое, бла-
гоприятное и впоследствии не 
ухудшающееся впечатление;   

– стремлением к достижению взаимо-
понимания;  

– владением разными приемами 
взаимодействия с учащимися и пре-
дупреждения возможности возник-
новения конфликтных ситуаций. 

2.2.3. Контроль. При проведении учеб-
ного занятия педагог осуществляет текущий 
контроль выполнения предусмотренных 
учебно-педагогических действий. Это позво-
ляет в случае необходимости оперативно 
вносить изменения в элементы взаимодей-
ствия с учащимися при решении поставлен-
ных учебно-педагогических задач. 

Контроль как самостоятельное дейст-
вие в структуре профессиональной педаго-
гической деятельности имеет рефлексив-
ный характер. Это означает, что учитель, 
мысленно возвращаясь к содержанию и ха-
рактеру своих предшествующих действий и 
анализируя их от момента подготовки к за-

нятию до завершения учебного мероприя-
тия, замечает свои достижения и находит 
ошибки, соотносит их с предшествующим 
опытом и оценивает пункты, в которых на-
блюдается профессиональный рост. Такое 
действие, как контроль, направляет актив-
ность педагога на познание самого себя как 
профессионала, обусловливает изучение и 
оценку педагогом уровня своего педагоги-
ческого мастерства, что служит фактором 
профессионального развития. По мере уве-
личения опыта практической работы у пе-
дагога формируются и совершенствуются 
возможности самоконтроля. 

2.2.4. Оценка является показателем 
удовлетворенности человека своими воз-
можностями, обусловленными особенно-
стями личности и характеристиками про-
фессиональной деятельности. В практиче-
ской работе учителя оценочные действия 
проявляются в том, насколько он призна-
ет вклад и значимость собственной дея-
тельности с точки зрения соответствия 
требованиям к решению учебно-педагоги-
ческих задач. 

Контроль и оценка функционируют как 
механизмы становления педагогического 
целеполагания – определения системы 
ближних и дальних учебно-педагогических 
целей, селекции более эффективных и пер-
спективных учебно-педагогических дейст-
вий. Таким образом, умение педагога оце-
нивать свою деятельность, воспитывать у 
себя потребность в самореализации, приво-
дящую к становлению высокого уровня 
профессионального самосознания, является 
фундаментальным условием профессио-
нального развития. 
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ABSTRACT. Analysis of the Standard is undertaken from the point of view of the methodology of activity. 
Conceptual vagueness of the Standard and absence of such basic types of students‘ activity as self-cognition 
and self-education is proved; as a result students‘ upbringing is limited by the teachers‘ upbringing activity. 
Proposing orientation on reaching personal, metasubject and subject results by the students, the Standard 
doesn‘t offer any technologies to reach the set goals. It is proved that self-cognition of the students is an in-
tegrative factor of realization of the Standard‘s requirement; reflexive culture of the students is the top lev-
el of their culture as it helps to determine their personal and social responsibility. 

ЕТОДОЛОГИЯ ОСВОЕНИЯ СТАН-

ДАРТА. В ФГОС Основного об-
щего Образования указано [2], что в его ос-
нове лежит системно-деятельностный под-
ход. При его реализации необходимо исхо-
дить из следующих представлений о чело-
веческой деятельности как системе. Любая 
деятельность человека – взаимодейст-
вие субъекта и объекта (субъекта), 
в котором субъект, на основе того или иного 
осознания своих потребностей и воз-
можностей, ставит определенные цели и 
посредством использования тех или иных 
средств в определенных условиях стре-
мится получить намеченный результат. Ес-
ли выделить важнейшие потребно-
сти, которые стремится удовлетворить со-
временный человек, и те объекты, на ко-
торые направлена его активность, то мы 
получим представление о видах челове-
ческой деятельности и их системе 
в современном обществе. К ним относятся 

деятельность познавательная, нравствен-
ная, эстетическая, профессиональная, об-
щественно-политическая, образовательная, 
правовая, религиозная, здравоохранитель-
ная, экологическая, экономическая, семей-
но-половая, коммуникативная, бытовая и 
досуговая. В каждый из этих видов деятель-
ности всякий человек непосредственно или 
опосредованно включается либо в качестве 
субъекта, либо объекта, либо объекта и 
субъекта. Человек не может быть свобод-
ным от общества, живя в нем. В связи 
с этим всякий индивид есть, с одной сторо-
ны, нечто одно, единое, целое, обозначае-
мое как «Я-самость» (он выделен в мире). 
С другой стороны, поскольку он включен во 
все виды деятельности, «погружен» в них, 
его «Я» одновременно представляет собой 
множество деятельностных «Я»: «Я» по-
знавательное, нравственное, эстетическое, 
профессиональное, общественно-политиче-
ское (социальное или гражданское), этни-

М 
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ческое, самообразовательное, самовоспита-
тельное, правовое, коммуникативное, рели-
гиозное, семейно-половое, оздоровительное 
(валеологическое), экологическое, эконо-
мическое, бытовое, досуговое и историче-
ское (каждый индивид имеет личную исто-
рию и является продуктом истории своей 
страны). При этом познавательное «Я» 
человека разделяется на «Я», по-
знающее внешний мир, и «Я», по-
знающее самого себя (самопознава-
тельное «Я»). 

Отмечу сразу, что требования к резуль-
татам освоения обучающимся основной об-
разовательной программы связаны с функ-
ционированием почти всех выделенных 
мною деятельностных «Я» (кроме досугово-
го и бытового), в рамках которого обучаю-
щиеся выступают в роли субъектов, а ре-
зультаты деятельности представляют собой 
следствия их активности. Однако в Стандар-
те результаты различных видов деятельно-
сти определены, а сами виды деятельности 
отсутствуют, хотя всякое формирование, 
воспитание личности возможно только 
в деятельности. Это – закон педагогики. 

Какова структура видов деятельности 
индивида? Если исходить из тех конкрет-
ных объектов, с которыми взаимодействуют 
индивиды, и тех целей, которые они перед 
собой ставят, то можно выделить три блока 
(группы) видов деятельности индивида. 
Я их буду рассматривать как продуктивные 
виды деятельности, хотя, разумеется, они 
могут быть и деструктивными. 

К первой группе относятся те виды 
деятельности, в которых объект активности 
индивида находится и в нем самом, и за 
пределами него, а целью является получе-
ние благ для самого себя и других, и кото-
рые, с одной стороны, являются относи-
тельно самостоятельными, а с другой – вы-
ступают сторонами всех других видов дея-
тельности. Это деятельность познава-
тельная, нравственная и эстетическая. 
Поскольку все они связаны с такими базо-
выми ценностями человеческой жизни, как 
истина, добро, красота, я их предлагаю 
называть базовыми видами деятель-
ности, лежащими в основе всех других 
видов деятельности личности обучающего-
ся и человека вообще. 

Ко второй группе видов деятельно-
сти индивида относятся те из них, в кото-
рых он одновременно является и субъектом, 
и объектом. Это самообразовательная дея-
тельность (самообразование), самопознава-
тельная (самопознание), самовоспитатель-
ная (самовоспитание) и самооздоровитель-
ная (самооздоровление). Так как эти виды 
деятельности осуществляются только внут-
ри индивида (в них в роли объекта выступа-

ет сам индивид), их можно назвать внут-
ренними, или эзотерическими (от грече-
ского слова со значением «внутренний»). 
Посредством этих видов деятельности ин-
дивид делает самого себя, производит свою 
субъектность. Ввиду того что внутренним 
видам деятельности, деланию собственной 
субъектности принадлежит решающая роль 
в производстве, жизнь человека зависит 
прежде всего от того, насколько он сам себя 
образовал, познал, воспитал и в какой сте-
пени заботится о своем здоровье. 

К третьей группе видов деятельности 
относятся те, в которых объект активности 
находится вне индивида, выступает по от-
ношению к нему как нечто внешнее. Назо-
вем эти виды деятельности внешними, или 
экзотерическими (от греческого слова со 
значением «внешний»). К первой под-
группе этих видов деятельности относятся 
те, в которых индивид производит блага и 
для других, и для себя. Это деятельность 
профессиональная, общественно-полити-
ческая (гражданская или социальная), пра-
вовая, экологическая, коммуникативная и 
семейно-половая. Ко второй подгруппе 
относятся те виды деятельности, в которых 
индивид осуществляет производство благ 
только для самого себя. Это бытовая, эко-
номическая и досуговая деятельность. Эк-
зотерическим видам деятельности принад-
лежит определяющая роль, так как в них 
утверждаются основные ценности бытия и 
основные виды субъектности индивида. 

Достижение обучающимися в процессе 
освоения основной образовательной про-
граммы результатов, соответствующих 
ее требованиям, связано прежде всего со 
внутренними (эзотерическими) видами 
деятельности: самообразованием, самопо-
знанием, самовоспитанием и самооздоров-
лением. Закономерная взаимосвязь трех 
первых видов деятельности обучающегося – 
основа универсальной технологии его само-
развития. 

Первый этап. Самообразование 
обучающегося. Этап включает две ста-
дии: 1) самообразование (учебная актив-
ность обучающегося) в процессе образова-
тельного взаимодействия с учителями, 
2) полностью самостоятельная учебно-поз-
навательная деятельность, прежде всего 
при выполнении домашних заданий. Цель 
самообразовательной деятельности обу-
чающегося – овладение знаниями по дан-
ному учебному предмету, предполагающее 
понимание смысла этих знаний. Овладеть 
знаниями – значит познать определенную 
часть мира, построить частную картину ми-
ра (например, биологическая научная кар-
тина мира – это система знаний о биологи-
ческой реальности, языковая научная кар-
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тина мира – система знаний о языковой ре-
альности, политическая научная картина 
мира – система знаний о политической ре-
альности и т. д.). В связи с этим, на мой 
взгляд, ошибочным является положение 
стандарта о том, что только естественные 
науки способствуют построению научной 
картины мира. Все восемь предметных об-
ластей и 22 учебных предмета основной об-
разовательной программы дают обучаю-
щимся знания о различных подсистемах 
мира, а заключающиеся в них знания пред-
ставляют собой частные научные картины 
мира. Обобщенные же знания наук об об-
ществе и природе представляют собой об-
щую (философскую) научную кар-
тину мира, которая определяет миро-
воззрение человека. На основе той или 
иной освоенной научной картины мира, ее 
понятий определяется стиль (способ, 
культура) мышления обучающегося, 
ведь мышление – это оперирование поня-
тиями. Кроме того, усвоенные обучающим-
ся понятия различных учебных предметов 
(а за ними стоят соответствующие науки) 
выступают методами в его самостоятельном 
(прежде всего эмпирическом) познании яв-
лений мира, например при проведении 
учебных экспериментов.  

Конечный результат самообразова-
тельной деятельности обучающегося – его 
образованность. Образованность означает, 
что он в результате освоения различных 
предметных областей сформировал в своей 
голове их гносеологические образы, образы 
подсистем мира, и стал образованным. 
Однако это понятие в Стандарте почему-то 
отсутствует. Вместо него в ряде случаев ис-
пользуется понятие грамотности (напри-
мер, экологическая грамотность). В рус-
ском языке у прилагательного «грамотный» 
выделяются следующие значения: «1) умею-
щий читать и писать, а также умеющий пи-
сать грамматически правильно, без ошибок; 
2) обладающий необходимыми знаниями, 
сведениями в какой-нибудь области» [1, 
с. 143] (выделено нами. – В. Б.). Слово «об-
разованный» означает «получивший, 
имеющий образование, ... имеющий раз-
носторонние знания» [Там же, с. 436], 
а связанное с ним «образование» – «1) по-
лучение систематизированных знаний и 
навыков, обучение, просвещение; 2) со-
вокупность знаний, полученных в резуль-
тате обучения» [Там же, с. 436]. Таким об-
разом, термин «образованность» (произ-
водный от прилагательного «образован-
ный») для обозначения результата образо-
вания (в узком смысле слова) является бо-
лее подходящим. 

Виды самообразования обучающихся 
определяются видами их деятельности (на-

пример, самообразование эстетическое, 
коммуникативное, валеологическое и т. д.). 

Второй этап. Самопознание обу-
чающегося. Итак, знания о мире, в кото-
ром живет обучающийся, он получил. А что 
дальше? В ходе освоения знаний о мире 
у обучающегося возникают вопросы такого 
типа: «Как использовать эти знания?», 
«А кто я такой в этом мире?» Осваивая раз-
ные предметные области, познавая относя-
щиеся к ним процессы и явления, обучаю-
щийся в той или иной мере, с одной сторо-
ны, осознает или интуитивно чувствует, что 
они относятся и к нему (например, биоло-
гические процессы, нравственность, язык 
и т. д.), что со многими предметами (людь-
ми, животными) он сходен, что он тоже 
часть окружающего мира, а с другой – чув-
ствует и в определенной мере осознает, что 
он не похож на другие явления мира, на-
пример на животных, других людей, что он 
отличается от них. В результате в подрост-
ковом возрасте (с 10–11 до 15 лет) у обу-
чающегося начинается развитие самосоз-
нания и самооценки, интереса к себе как 
личности, к своим возможностям и способ-
ностям. У него возникают вопросы: «Кто 
я такой?», «Почему я такой?», «Как я отно-
шусь к себе?», «Каким я хочу быть?» и др. 

Так как обучающийся есть часть мира, 
его эхо, зеркало, фактически «вмонтиро-
ван» во все его процессы и явления, то учи-
теля при изучении обучающимся различ-
ных учебных предметов должны демонст-
рировать ему, что постигая, например, ана-
томию человека, обществознание, язык 
и т. д., ученик познает и себя, но с точки 
зрения того общего, или всеобщего (уни-
версального), что присуще всем людям. 
Обучающийся в этом случае может рассуж-
дать подобным образом: «Поскольку, 
к примеру, всем людям присуща способ-
ность мыслить, а я тоже человек, значит, 
эта способность присуща и мне». В Стан-
дарте это явление фиксируется в терминах 
«идентичность» («формирование граждан-
ской, этнической и социальной идентично-
сти, позволяющей быть понятым» (8; здесь 
и далее цифрами обозначены требования, 
содержащиеся в различных разделах и под-
разделах ФГОС ООО [2])) и «самоиденти-
фикация» («формирование основ ориенти-
ров для гражданской, этнонациональной, 
социальной, культурной самоидентифика-
ции личности» (11)). То общее, что объеди-
няет обучающегося с явлениями социума 
и природы, я предлагаю называть «―Я‖ уни-
версальным» в человеке. 

Из сказанного можно сделать принци-
пиально важный вывод: «Все науки, кото-
рые постигают обучающиеся при освоении 
учебных предметов, являются не только 
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науками о мире, но и науками о самопозна-
нии обучающихся». Учебные дисциплины 
дают учащимся знания об их «Я» универ-
сальном. При осознании обучающимися 
этой истины у них начинает формироваться 
личный интерес к освоению разных учеб-
ных предметов, учащиеся уясняют, что изу-
чают не абстрактную биологию или нравст-
венность, что посредством изучения этих 
предметов они одновременно познают себя, 
открывают свое «Я» универсальное. 

Итак, первый этап универсальной тех-
нологии саморазвития обучающегося – са-
мообразование, которое идет параллельно 
с познанием своего «Я» универсального. За-
тем у обучающегося возникают новые во-
просы: «Где мне применять полученные 
знания о мире? Чем я отличаюсь от других 
людей? В чѐм моя уникальность и как еѐ по-
знавать?» И оказывается, что методом по-
знания обучающимся своего «Я» уникально-
го являются все те понятия, которые он ос-
воил в процессе изучения разных учебных 
предметов. Например, в учебнике по обще-
ствознанию в разделе о социализации дается 
представление о темпераменте, в курсе основ 
духовно-нравственной культуры народов 
России – представление о совести. 

ТЕХНОЛОГИЯ ПОЗНАНИЯ СВОЕГО 
«Я» УНИКАЛЬНОГО 

Первый этап. Опираясь на знания 
о темпераменте и совести, обучающийся 
ставит следующие вопросы: «Каков мой 
темперамент? Каков я с точки зрения совес-
ти?» Эти вопросы, являющиеся личными 
проблемами, служат пусковыми механиз-
мами самопознания. Результат такого во-
прошания – знание о незнании обучаю-
щимся себя в соответствующих аспектах. 
Выявленное же незнание формирует по-
требность в знании, становится импульсом 
поиска ответов на поставленные вопросы. 
Принципиально важно отметить, что обу-
чающийся только в том случае сознательно 
познает себя, когда сам ставит вопросы от-
носительно себя и ищет ответы на них, ис-
тину. Если нет вопросов, то нет и самопо-
знания, а нет самопознания – нет и само-
развития. Отметим, что постановка во-
просов и поиск ответов на них, истины, – 
это движущая сила и учебного познания 
(самообразования), и всякого познания, 
в том числе учебно-исследовательского. 
Отмечу также и то, что в Стандарте 
такая фундаментальная ценность, как 
истина, даже не упоминается. 

Второй этап связан с самостоятель-
ным наблюдением обучающегося за раз-
личными проявлениями своей жизнедея-
тельности под углом зрения усвоенных поня-
тий. Результат этих наблюдений – вероятно-
стный вывод (гипотеза) о том, что, например, 

у индивида, скорее всего, холеристический 
темперамент, а совесть не всегда чиста. 

Третий этап. Проверка гипотезы 
тем же методом – наблюдением. На основе 
вторичных самонаблюдений обучающийся 
может сделать вывод и решить (самоопре-
делиться), что, например, у него холериче-
ский темперамент и он не может похва-
статься чистой совестью, потому что порой 
поступает как эгоист, лжет. 

СТУПЕНИ САМОПОЗНАНИЯ 

1. Предметное самопознание. Его 
методологическая основа – теоретические 
знания разных наук. Цель – получение обу-
чающимся знаний о себе, о том, каким он 
является сам по себе, безотносительно к че-
му-либо. В этом самопознании обучающий-
ся описывает свои разнообразные действия, 
поступки, проявления и стремится их объ-
яснить, найти их причину. Выявив у себя, 
например, неуверенность, он может поста-
вить вопрос: «Откуда у меня появилось это 
качество?» 

2. Оценочное самопознание. Его 
методологическая основа – прикладное 
(нормативное) знание. Содержанием нор-
мативного знания являются требования 
общества к личности и личности к самой 
себе. Стандарт основного общего образова-
ния – это тоже система требований общест-
ва к результатам освоения обучающимися 
основной образовательной программы. Эти 
требования также выступают критериями 
оценки результатов обучения как самими 
обучающимися, так и учителями. Цель оце-
ночного самопознания – выявление отно-
шения к самому себе, своей значимости, 
ценности. Результат этой ступени – само-
оценка, которая является следствием соот-
несения предметного знания о себе с нор-
мативным знанием (нормами, требования-
ми, образцами и т. д.) и выявления степени 
соответствия установленным нормам. 

3. Проектное самопознание (са-
мопроектирование). Его непосредствен-
ная основа – предметное и оценочное зна-
ние обучающегося о самом себе, а цель – 
конструирование своего будущего, своего 
«Я» идеального, или «Я»-проектов. Конст-
руирование «Я»-проектов – это высшая 
форма самопознания личности, определе-
ние своего жизненного пути, своей судьбы. 

Самопроекты – непосредственная основа 
самообразования, самовоспитания и самореа-
лизации обучающегося во всех видах его дея-
тельности. Виды самопознания обучающего-
ся определяются видами его деятельности 
(самопознание нравственное, эстетическое, 
валеологическое, коммуникативное и др.). 

Сделаем промежуточные выводы. 
1. Ставя на основе усвоенных научных 

знаний вопросы относительно самого себя и 
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ища ответы на них, обучающийся мотиви-
рует себя к самопознанию и развивает в хо-
де него креативность. 

2. Обучающийся учится использовать 
научные знания не только в процессе са-
мопознания, но также, по его образцу, 
и в других видах познания (например, 
в учебно-исследовательской и проектной 
деятельности). 

3. Учащийся осознает «железную» ло-
гику самопознания: без предметного само-
познания нельзя осуществить самооценоч-
ное познание, а без первого и второго – по-
строить обоснованный «Я»-проект. 

4. Учителя при рассмотрении различ-
ных учебных предметов должны пробуж-
дать у обучающихся интерес к ним самим и 
организовывать их самопознание. 

Интегральный результат самопознания 
обучающихся – система предметных, оце-
ночных и проектных самоопределений, ко-
торые интегрируются из различных дея-
тельностных «Я»-концепций (например, 
гражданская «Я»-концепция, эстетическая 
«Я»-концепция, экологическая «Я»-кон-
цепция и др.). Деятельностные «Я»-концеп-
ции в конечном счете принимают вид само-
проектов развития обучающегося, которые 
определяют смысл работы, цели, средства 
их достижения, готовность и способность 
достигать успеха в соответствующих видах 
деятельности.  

Если в частных «Я»-концепциях опре-
деляется смысл различных видов деятель-
ности, то в общей «Я»-концепции опреде-
ляется смысл всей жизни обучающегося. 
Это, на мой взгляд, сводится к ответу на два 
вопроса. 1. Для кого жить? Варианты ответа: 
1) жить прежде всего для себя или исклю-
чительно для себя (эгоизм); 2) жить прежде 
всего для других (альтруизм); 3) жить и для 
себя, и для других (эгоальтруизм). 2. Как 
жить? Возможные варианты: 1) ориентиро-
ваться в основном на адаптацию, приспо-
собление к условиям жизни, на исполнение 
указаний извне; 2) без отрицания функцио-
нальных сторон жизни ориентироваться 
прежде всего на творческий подход ко всем 
видам своей деятельности. 

Результатом изучения обучающимися 
всех учебных предметов, на мой взгляд, 
должно быть построение ими «Я»-концеп-
ций тех видов деятельности, с которыми 
связаны соответствующие предметы. При 
изучении, например, искусства это художе-
ственная «Я»-концепция, физической куль-
туры – оздоровительная «Я»-концепция; их 
формирование соответственно означает 
осуществление художественного и оздоро-
вительного самоопределения. 

АНАЛИЗ СТАНДАРТА С ПОЗИЦИИ ДЕЯ-

ТЕЛЬНОСТНОЙ МЕТОДОЛОГИИ. При рас-

смотрении самопознания и самоопределе-
ния обучающихся принципиально важно 
учитывать их единство и различие. Резуль-
тат самопознания – знания о себе. Знания 
о себе – основа самоопределения. Однако 
самоопределение не сводится к знанию 
о себе. Самоопределение – это ценно-
стная позиция обучающегося. Это 
его готовность осуществлять в со-
ответствии с имеющимся знанием 
определенную деятельность, это 
его убеждение. Так, например, знать, что 
надо быть честным, и быть готовым посту-
пать честно – это далеко не одно и то же. 

Результатом самопознания и самооп-
ределения обучающегося является его са-
мосознание. Самосознание – это осозна-
ние человеком себя как индивидуальности. 
При этом самосознание может рассматри-
ваться не только как результат самопозна-
ния, но и как процесс (я осознаю себя). 
В Стандарте используются термины «само-
определение» («готовность и способность 
обучающихся к личностному самоопреде-
лению» (4)), «самосознание» в виде осозна-
ния («осознающий свои обязанности перед 
семьей, обществом» (3); «осознанно выпол-
няющий правила здорового образа жиз-
ни» (3)]; «осознание своей этнической при-
надлежности» (5); «осознанное отношение 
обучающихся к выбору индивидуального 
рациона здорового питания» (34)). Собст-
венно самосознание фигурирует только два 
раза: «национальное самосознание» и «пра-
вовое самосознание» (10), хотя в принципе 
речь о соответствующем самосознании дол-
жна идти при рассмотрении всех видов дея-
тельности обучающегося (самопознание 
нравственное, учебное, эстетическое, соци-
альное, коммуникативное и др.). Самым 
странным является то, что в Стандарте от-
сутствует исходное, родовое ко всем 
указанным понятие «самопозна-
ние». Что касается уровней самопозна-
ния – предметного, самооценочного 
и самопроектного, – то представления о 
них используются только фрагментарно, 
чаще всего спорадически, да и то только по 
отношению к отдельным видам деятельно-
сти обучающегося. Остановимся на этом 
вопросе подробнее. 

Предметное и самооценочное са-
мопознание. В Стандарте эти феномены 
нашли отражение в следующих положени-
ях: «Совершенствование в изучении ино-
странного языка, в том числе на основе са-
монаблюдения и самооценки» (10), «фор-
мирование умения вести наблюдение за ди-
намикой развития своих основных физиче-
ских качеств, оценивать текущее состояние 
организма и определять тренирующее воз-
действие на него занятий физической куль-



ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 2014. № 5  111 

турой» (23), – а также в том, что для оценки 
личностных, метапредметных и предмет-
ных результатов предусматривается ис-
пользовать в качестве средств «самоанализ 
и самооценку, самонаблюдение» (29). Есть 
и другие положения Стандарта, в которых 
отражены рассматриваемые понятия. 

Проектное самопознание, или са-
мопроектирование. Следует сразу же 
отметить, что термин «самопроектирова-
ние» в Стандарте отсутствует. Упоминаются 
только его частные виды: целеполагание, 
планирование, моделирование и принятие 
решения. Вследствие этого не учитывается 
то, что конечные продукты самопроектиро-
вания – самопроекты – это инструменты 
самоуправления обучающегося. Эту мысль 
подтверждают следующие формулировки 
Стандарта: «способность ставить цели и 
строить жизненные планы» (5), «само-
стоятельно планировать учебную дея-
тельность» (5), – а также другие. 

Вывод. В Стандарте при рассмотрении 
отдельных видов деятельности обу-
чающегося различные формы самопо-
знания упоминаются фрагментарно, бес-
порядочно, т. е. отсутствует ориентация на 
целостное самопознание обучающегося 
в школьной жизни. Тем не менее и пред-
ставленные в Стандарте положения о само-
познании свидетельствуют, что самопозна-
ние обучающегося есть собственный эле-
мент всех видов его деятельности и дос-
тижения в них успеха, саморазвитие че-
ловека возможно только на основе позна-
ния себя. Самопознание предполагает по-
знание обучающимися своих потребностей и 
возможностей, построение самопроектов и 
оценку результатов их реализации. Само-
познание, или саморефлексивность, – 
самое главное системообразующее 
качество человека. Вот почему для ос-
воения основной образовательной про-
граммы в рамках основного общего образо-
вания необходимо читать обучающимся 
курс «Самопознание», выявлять и исполь-
зовать самопознавательный потенциал всех 
учебных дисциплин. 

Из сказанного вытекает следующее: 
1) самопознание обучающегося в образова-
тельной деятельности – системообразую-
щий фактор; 2) важнейшая задача основно-
го общего образования – учить обучающих-
ся самопознанию. Для этого, в свою оче-
редь, необходимо ввести учебный предмет 
«Самопознание и самореализация лично-
сти». Целостный результат самопознания – 
объективные представления о «Я» (познан-
ность «Я»). 

Итак, в процессе образования и само-
образования у обучающихся формируются 
научные картины мира различных подсис-

тем человека, образованность, система зна-
ний о мире, а в процессе самопознания на 
основе научной картины мира (знаний 
о мире) – научная картина самого себя, 
«Я»-концепция, система знаний о самом 
себе. Поскольку результат самопознания – 
новые знания о себе, оно также относится 
к саморазвитию. 

Третий этап универсальной техноло-
гии саморазвития обучающегося – его са-
мовоспитание, которое предполагает и 
внешнее воспитание. 

После того как на определенном этапе 
своей деятельности обучающийся получает 
знания о мире и о самом себе, у него, есте-
ственно, возникают следующие вопросы: 
«Где можно использовать эти знания?» и 
«Как можно их использовать?» Поскольку в 
процессе оценочного самопознания обу-
чающийся определяет не только свои досто-
инства, но и недостатки, у него появляется 
стремление изменить себя. Так запускается 
механизм самовоспитания обучающегося. 

Самовоспитание обучающегося – 
сознательная деятельность, которая на-
правлена на самоформирование и самоиз-
менение своих качеств, находящих инте-
гративное выражение в становлении сво-
ей субъектности. Самовоспитание начина-
ется в подростковом возрасте (12–15 лет) и, 
отмечу еще раз, связано с осознанием под-
ростком своих положительных и отри-
цательных качеств, поступков и их само-
оценкой. Ребѐнок рассуждает примерно 
следующим образом: «Это честный посту-
пок. Я отдала девочке красивый значок, ко-
торый она потеряла. А если бы я его не от-
дала, то это был бы нечестный поступок». 

Начало самовоспитания в собственном 
смысле слова связано с появлением у под-
ростка стремления к самопознанию, с осоз-
нанием своих положительных и отрица-
тельных качеств, ведущим затем к осозна-
нию связей между качествами своей лично-
сти и своими поступками. Именно в этом 
возрасте возникает недовольство собой и 
стремление стать лучше, ставятся цели по 
формированию тех или иных качеств. Под-
росток как бы говорит себе: «Я хочу воспи-
тать у себя волю, настойчивость, подгото-
виться к труду».  

В рассматриваемый период подросток 
проявляет всѐ большую самостоятельность, 
стремление к независимости, а внешнее 
воспитание со стороны учителей и родите-
лей в виде прямых требований и стимули-
рующих поощрений и наказаний за их вы-
полнение или невыполнение теряет свою 
силу: ребенок начинает всѐ больше отвер-
гать требования извне, хотя и не знает, куда 
самому двигаться в процессе индивидуали-
зации и каким образом. У него возникает 
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определенный душевный вакуум. И если 
подобный вакуум не замещается под руко-
водством учителей формированием ценно-
стных ориентаций на самообразование, са-
мопознание, самовоспитание, интересом 
к этим процессам, которые способны обес-
печить индивидуализацию, то он заполня-
ется разного рода отрицательными влия-
ниями, обусловленными злом, действую-
щим во внешней среде. Из-за отсутствия ус-
ловий для индивидуализации и позитивной 
реализации подростком своих возможно-
стей его самоутверждение может прини-
мать уродливые формы и приводить к от-
клоняющемуся поведению. Именно в со-
стоянии описанной неопределенности 
школьники становятся жертвами всякого 
рода ловцов «неокрепших душ». 

Разумеется, переориентация воспита-
ния в основном общем образовании 
с внешнего воспитания на самовоспитание 
обучающихся не означает отрицание перво-
го. Речь идет о смещении акцента в целост-
ном воспитании обучающегося с внешнего 
воспитания на самовоспитание и на органи-
зацию этого самовоспитания с опорой на 
самопознание. 

Непосредственная цель самовоспита-
ния, как и внешнего воспитания, – форми-
рование у обучающегося субъектности для 
всех видов его деятельности, включая са-
мообразование и самопознание. Осуществ-
ляться самовоспитание может только в дея-
тельности, так как имеет деятельностную 
природу. Воспитание вне деятельности – 
пустой звук.  

Предмет самовоспитания обучающего-
ся – система качеств. Качества личности – 
это такие формирующиеся или сформиро-
ванные ее компоненты, которые предопре-
деляют воздействие на объект или взаимо-
действие с ним. Они разделяются на сле-
дующие группы:  

1) терминальные (от латинского 
прилагательного «конечный»), связанные с 
ответом на вопрос «Чего я хочу», опреде-
ляющие направленность деятельности. Это 
потребности, интересы, цели, мотивы, 
установки, идеалы. В них выражается го-
товность личности осуществлять опре-
деленную деятельность. Показателями 
этой готовности являются такие характери-
стики, как целеустремленность, целена-
правленность;  

2) инструментальные, иначе го-
воря, качества-средства, или своеобразные 
инструменты (орудия деятельности), опре-
деляющие способность личности целесооб-
разно воздействовать на объекты деятель-
ности, т. е. то, что она может делать (связа-
ны с ответом на вопрос «Что я могу»). Эти 
качества также можно назвать технологиче-

скими. К ним относятся прежде всего при-
кладные знания, умения, навыки, компе-
тенции, креативность;  

3) социальные. Это тоже качества-
средства, но в них выражается система от-
ношений человека к действительности: от-
ношение к другим людям, народу, стране и 
ее истории и культуре, к труду, учебе и их 
результатам, к самому себе и т. д. Социаль-
ные качества – это типичные для данного 
субъекта способы поведения в определен-
ных жизненных условиях и обстоятельст-
вах (например, такие положительные каче-
ства, как чуткость, гуманность, правдивость, 
внимательность, ответственность и др.). Ос-
нованием многообразных социальных ка-
честв личности являются нравственные 
качества, а в роли интегрального для них 
качества выступает ответственность. Если 
терминальные качества личности отражают 
то, что она хочет, инструментальные – что 
может, то социальные – что должна де-
лать, как надо поступать. 

Знания личности о мире и о себе пре-
вращаются в ее производительные силы 
только через ее качества. Поэтому все лично-
стные результаты, метапредметные и 
предметные, могут рассматриваться как 
те качества, которые обучающийся должен 
сформировать в процессе освоения основной 
образовательной программы в рамках ос-
новного общего образования. Качества обу-
чающегося – это его ценности, имеющие 
личностное и социальное значение. 

Качества обучающегося, или его субъ-
ектность, интегрирующая их, во всех видах 
его деятельности функционируют как при-
чины, а результаты, продукты этих видов 
деятельности – как следствия. Например, 
на основе знания о честности человек фор-
мирует такое качество, как честность, а че-
стность – причина того, что он говорит 
правду. Нет необходимых качеств – нет и 
причин, а если причины не действуют, то не 
возникают и следствия. 

Рассмотрим теперь в свете изложенных 
выше идей о самовоспитании отдельные 
компоненты Стандарта основного общего 
образования.  

Терминальные качества нашли 
отражение в следующих положениях 
Стандарта. 

Личностные результаты: «Сфор-
мированность мотивации к обучению и це-
ленаправленной мотивации деятельности»; 
«ценностно-смысловые установки, отра-
жающие личностные и гражданские пози-
ции в деятельности» (4); «на основе моти-
вации к обучению и познанию формиро-
вание готовности и способности обучаю-
щегося к саморазвитию и самообразова-
нию» (5). 
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Метапредметные результаты: 
«Развивать мотивы и интересы своей по-
знавательной деятельности» (6) и др. 

Предметные результаты. В свя-
зи с различными видами деятельности обу-
чающегося вспоминаются разные состав-
ляющие терминальных качеств – то по-
требности, то мотивы, то интересы, то цели, 
то установки, то идеалы, то убежденность, 
то готовность. Иногда они встречаются 
в сочетании: мотивы и цели, мотивы и по-
требности, мотивы и интересы. О терми-
нальных качествах оздоровительной дея-
тельности, связанной с учебным предметом 
«физкультура», не сказано ни слова. Замечу, 
однако, что детерминантами направленно-
сти каждого вида деятельности обучающих-
ся являются и потребности, и интересы, 
и мотивы, и цели, и установки, и идеалы. 

Инструментальные качества. Их 
основаниями, как отмечалось, являются 
прикладные знания, умения, навыки, ком-
петентность, креативность, а интеграль-
ным выражением – способность. Данные 
качества дают обучающемуся возможность 
успешно воздействовать на объекты (взаи-
модействовать с ними) различных видов 
деятельности. Инструментальные качества 
в Стандарте нашли отражение в следующих 
формулировках. 

Личностные результаты: «Раз-
витие … компетентности в решении мо-
ральных проблем на основе личностного 
выбора» (6); «формирование коммуника-
тивной компетентности в общении и со-
трудничестве со сверстниками, детьми 
старшего и младшего возраста, взрослы-
ми…» (6); «развитие … творческой деятель-
ности эстетического характера» (6). 

Метапредметные результаты. 
В первых пяти пунктах все умения связаны 
с самопознанием в учебно-познавательной 
деятельности обучающегося: «умение ста-
вить цели познавательной деятельности, 
планировать еt, оценивать»; «умение само-
стоятельно планировать пути достижения 
целей…» и др. 

В Стандарте наиболее полно пред-
ставлены инструментальные качества 
обучающегося. Это связано с многообрази-
ем осуществляемых обучающимся видов 
деятельности в процессе освоения основной 
образовательной программы. Чаще всего 
для фиксации инструментальных качеств 
используются термины «умения», «навы-
ки», затем, по убывающей, – «способно-
сти», «компетентности», «освоение» 
(приемов работы), «приобретение опыта» 
(степень овладения умениями), «учебные 
действия», а в ряде случаев – «культура» 
(«формирование основ художественной 
культуры», «овладение основами совре-

менной культуры безопасности жизнедея-
тельности»). Естественно, возникает вопрос, 
почему термин «культура» используется 
только в отношении двух видов деятельно-
сти обучающегося: культура обучающе-
гося – это уровень его общего инди-
видуального развития на основе ус-
воения социального опыта. Она вклю-
чает и приобретение знаний о мире и о себе, 
и их использование в процессе самовоспита-
ния терминальных, инструментальных и со-
циальных качеств, и использование всех 
этих ресурсов в процессе самореализации. 
Отсутствие терминологического единообра-
зия затрудняет применение Стандарта. 

Социальные качества. В них, как 
отмечалось, выражается отношение лично-
сти к действительности. Они нашли отра-
жение в следующих формулировках Стан-
дарта: «Воспитание российской граждан-
ской идентичности: патриотизма, уважения 
к Отечеству, прошлому и настоящему мно-
гонационального народа России»; «воспи-
тание чувства ответственности и долга пе-
ред Родиной»; «формирование ответствен-
ного отношения к учению»; «приятие цен-
ностей семейной жизни, уважительное и 
заботливое отношение к членам своей се-
мьи» и др. 

Социальные качества в Стандарте вы-
ражаются терминами гражданская иден-
тичность, патриотизм, ответствен-
ность, долг, уважительное отношение, 
доброжелательное отношение, заботли-
вое отношение, бережное отношение, то-
лерантность, веротерпимость. 

Итак, выше рассмотрены качества обу-
чающихся, которые являются результатом 
освоения ими основной образовательной 
программы основного общего образова-
ния. Теперь естественно ответить на вопрос 
о том, какие в Стандарте используются 
средства, инструменты, необходимые для 
достижения указанных в нем результа-
тов. Это развитие, воспитание, формиро-
вание, совершенствование, освоение, овла-
дение, приобретение, самосовершенствова-
ние, социализация. Объединяет все эти воз-
действия на обучающегося то, что они на-
целены на становление его лично-
сти, субъектности. То, что в этих про-
цессах объектом является обучающийся, 
очевидно. Ясно и то, что субъектом в них 
является учитель. Но учитывается ли в пол-
ной мере в Стандарте роль субъектности 
обучающегося?  

В процессе образования субъектность 
обучающегося фигурирует в виде его само-
образования. Как уже отмечалось, фрагмен-
тарно, спорадически учитывается эта субъ-
ектность и в самопознании. А вот определе-
нию роли самовоспитания в формировании 
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у обучающегося различных качеств явно не 
повезло. Подтверждением этого является 
не только отсутствие в Стандарте термина 
«самовоспитание», но и однократность ис-
пользования термина «самосовершенство-
вание». Таким образом, из Стандарта сле-
дует, что едва ли не единоличным субъек-
том воспитания обучающегося выступает 
учитель. Однако внешнее воспитание под-
ростков с 12 до 16 лет, стремящихся к неза-
висимости, нацеленных на самостоятель-
ное решение вопросов о том, какими стать, 
является, как уже говорилось, малоэффек-
тивным. 

Воспитание всегда связано с опреде-
ленными нормативными требованиями 
к личности, которые она должна выпол-
нять. Однако для внутренней готовности 
выполнять эти требования личность 
должна осознать их, найти в них лично-
стный смысл, сделать выбор и принять их 
(интериоризировать). Только после этого 
она будет действовать в соответствии с 
ними. Иначе говоря, внешнее воспитание 
обучающегося в подростковом возрасте 
только тогда достигает цели, когда оно опо-
средуется его самопознанием и самовоспи-
танием. Как говорил К. Д. Ушинский (1824–
1870), «никто не сможет воспитать челове-
ка, если он сам себя не воспитывает». Если 
же внешнее воспитательное воздействие не 
опосредуется указанными выше внутрен-
ними процессами обучающегося, то он со-
противляется выполнению внешних требо-
ваний, отвергает их. Правда, требования он 
может и выполнять, но только до тех пор, 
пока над ним стоит, так сказать, «учитель-
надзиратель». Нет учителя – и ничего не 
делается. Кроме того, внешнее воспитание 
во всех его формах имеет эпизодический 
характер, а самовоспитанием культурный 
человек должен заниматься непрерывно, 
хотя бы для поддержания тех положитель-
ных качеств, которые у него есть. 

Cамовоспитание обучающегося без са-
мопознания невозможно. Чтобы научить 
обучающегося самовоспитанию, вначале 
надо научить его самопознанию. А само-
познание возможно только на основе вла-
дения знаниями различных учебных пред-
метов, которые служат методологией 
самопознания. Это является доказательст-
вом от обратного эффективности универ-
сальной технологии образования в виде 
следующей цепочки: самообразование – 
самопознание – самовоспитание. 

Приведу свой прогноз в отношении 
перспектив внедрения Стандарта в образо-
вательную практику. Если в основном об-
щем образовании не будет задействована 
предлагаемая технология и если в препода-
вании принципиально не будет смещен ак-

цент с передачи предметных знаний обу-
чающимся и с внешних к ним требований 
выполнять требования Стандарта на стиму-
лирование самостоятельного обучения, са-
мообразования, самопознания, самовоспи-
тания, результаты, которые предусмотрены 
в Стандарте, не будут достигнуты. 

Мало поставить верные цели, надо 
также определить адекватные средства их 
достижения. Я убежден, что одним из таких 
средств является внедрение в образователь-
ные процессы основного общего образова-
ния указанной выше универсальной техно-
логии и культивирование таких видов дея-
тельности обучающихся, как самопознание и 
самовоспитание. Во-первых, самопознание 
пробуждает у обучающегося интерес к само-
му себе, а интерес к самому себе вызывает 
интерес к учебным предметам, так как толь-
ко усвоенные в процессе их изучения знания 
могут помочь познать себя, во-вторых, зна-
ния о своих недостатках, выявленные в ходе 
самопознания, побуждают обучающегося 
к самоизменению, самовоспитанию. 

В Стандарте сказано, что он устанав-
ливает личностные, метапредмет-
ные и предметные требования к ре-
зультатам освоения основной обра-
зовательной программы основного 
общего образования. Достигаемые ре-
зультаты в виде сформированных целей, 
мотивов, умений, навыков, компетенций, 
ответственности и т. д. представляют собой 
совокупность, сумму, множество. Однако 
личность обучающегося – это не только 
множество разнообразных качеств, но и не-
что одно, единое, «Я», самость (цельность) 
В чем же эти качества интегрируются? От-
вета на этот вопрос в Стандарте нет. 

На наш взгляд, совокупность различ-
ных качеств, проявляемых в отдельных 
видах деятельности, интегрируется 
в таком качестве обучающегося, как субъ-
ектность. Обучающийся как субъект – 
это носитель соответствующих требо-
ваниям характеристик, готовый и спо-
собный успешно осуществлять ту или 
иную деятельность, активно действо-
вать в этом мире. В его деятельность во-
влечены все качества: и терминальные, и 
инструментальные, и социальные. Соот-
ветственно результат деятельности 
обучающегося обусловлен системным эф-
фектом от взаимодействия его качеств. 
Если субъектность обучающегося соот-
ветствует требованиям культуры, то 
она является культурной субъектностью. 
Следовательно, целью основного общего 
образования является не просто достиже-
ние личностных, метапредметных и пред-
метных результатов, а формирование у обу-
чающегося такого системного, интегратив-
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ного качества, как культурная субъектность. 
При этом каждому виду деятельности обу-
чающегося соответствует определенная 
культурная субъектность: коммуникатив-
ная, учебно-познавательная, эстетическая, 
валеологическая и др. Следовательно, субъ-
ектность обучающего является поликуль-
турной субъектностью. 

Впрочем, полисубъектность обучающе-
гося – это тоже не простая совокупность, 
множество разных субъектностей, а их 
система. Системность субъектности вы-
ражается во взаимосвязи у обучающегося 
различных видов деятельности. Нами уже 
были рассмотрены взаимосвязи между са-
мообразовательной, самопознавательной и 
самовоспитательной деятельностью обу-
чающегося. Но они связаны и с другими ви-
дами деятельности (например, самообразо-
вательная деятельность обучающегося, его 
учение связано с бытовой и семейной дея-
тельностью), а эти другие виды деятельности 
связаны между собой (например, коммуни-
кативная деятельность обучающегося связа-
на не только с его учебно-познавательной 
деятельностью, но и с семейной). Чтобы 
связь между различными видами деятельно-
сти обучающегося была, так сказать, нор-
мальной, развитие их должно быть относи-
тельно гармоничным. Значит, в Стандарте 
основного общего образования должна была 
быть заложена идея не только разносторон-
него,  но и относительно гармоничного раз-
вития обучающихся. Таким образом, идея 
советского общества о всестороннем и гар-
моничном развитии личности сохраняет 
свою актуальность и сегодня. 

У обучающегося, естественно, возни-
кают следующие вопросы: «Зачем нужно 
заниматься самообразованием, познавать 
себя, воспитывать себя? Зачем нужно раз-
носторонне, гармонично и культурно раз-
виваться?» Ответов на эти вопросы в Стан-
дарте тоже нет. Обучающийся должен осоз-
нать (а учителя ему в этом помочь), что всѐ 
это необходимо, во-первых, для того чтобы 
интегрироваться в общество, стать, так ска-
зать, принятым обществом, «своим», а не 
«чужим», т. е. разделяющим его ценности, 
во-вторых, чтобы быть готовым и способ-
ным продолжить свое образование в кол-
ледже или вузе, в-третьих, чтобы в будущем 
быть успешным в своей профессиональной 
деятельности. При этом обучающимся не-
обходимо помочь осознать принципиаль-
ную особенность профессиональной дея-
тельности: она, в сравнении с другими ви-
дами деятельности, наиболее полисубъект-
на. Соответственно практически все виды 
деятельности, которыми обучающийся за-
нимается в процессе получения основного 
общего образования (познавательная, нрав-

ственная, эстетическая, экологическая, ком-
муникативная и др.), являются и состав-
ляющими профессиональной деятельности. 
Обучающийся, формируя в них культурную 
субъектность, одновременно формирует и 
профессиональную субъектность. В-четвѐр-
тых, и это, возможно, самое главное, своей 
активной позитивной деятельностью в шко-
ле, направленной на саморазвитие, обу-
чающийся создает условия не только для 
самореализации уже в школе, но и для са-
мореализации во взрослой жизни. 

В связи с этим отметим, что идея само-
реализации в Стандарте присутствует толь-
ко в пункте об условиях реализации основ-
ной образовательной программы, в котором 
отмечено, что они должны обеспечивать 
возможность самореализации обучающего-
ся через организацию учебной и внеучеб-
ной деятельности, социальной практики, 
общественно полезной деятельности, сис-
тему кружков, клубов, секций, студий с ис-
пользованием возможностей учреждений 
дополнительного образования детей, куль-
туры и спорта и в виде формирования кон-
кретных способов самореализации (33). Од-
нако при рассмотрении различных видов 
деятельности обучающегося (эстетической, 
учебно-познавательной, оздоровительной, 
экологической и др.) понятие самореализа-
ции почему-то не используется. Критерием 
позитивной самореализации обучающегося 
провозглашается производство благ для се-
бя и других (общества) при ненанесении 
никому вреда. 

САМОПОЗНАНИЕ ОБУЧАЮЩИХСЯ КАК 

ИНТЕГРАТИВНЫЙ ФАКТОР РЕАЛИЗАЦИИ 

ТРЕБОВАНИЙ СТАНДАРТА. Итак, универ-
сальная технология образовательной дея-
тельности обучающегося в процессе полу-
чения им основного общего образования 
включает образование/самообразование, 
самопознание, воспитание/самовоспи-
тание, самореализацию. Эта технология 
обеспечивает саморазвитие и самореализа-
цию обучающегося во всех видах его дея-
тельности. При этом интегральная 
роль в образовательной деятельно-
сти обучающегося принадлежит его 
самопознанию. Это определяется тем, 
что самопознание обеспечивает: 

1) взаимосвязь в деятельности обучаю-
щегося образования и самообразования; 

2) взаимосвязь в деятельности обу-
чающегося внешнего воспитания и само-
воспитания; 

3) взаимосвязь в деятельности обучаю-
щегося самообразования и самовоспитания;  

4) взаимосвязь самообразования и са-
мовоспитания обучающегося с его самореа-
лизацией, так как приобретение знаний и 
качеств осуществляется только на основе 
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разработанных им в процессе самопознания 
проектов самореализации. А через самореа-
лизацию обучающегося за рамками образо-
вательной среды обеспечивается взаимо-
связь образования и общества; 

5) взаимосвязь разрозненных знаний 
различных наук в относительно упорядо-
ченные подсистемы в виде личностных на-
учных картин мира; 

6) контроль за процессом осуществле-
ния во всех видах деятельности обучающе-
гося, а при необходимости – внесение в дея-
тельность корректив; 

7) оценку результатов всех видов дея-
тельности обучающегося и определение пу-
тей их самосовершенствования; 

8) результатом самопознания в виде 
самосознания определяется ответствен-
ность обучающегося. 

Чтобы эффективно организовывать 
самообразование, самопознание, самовос-
питание и самореализацию обучающихся, 
учителя сами должны систематически за-
ниматься самообразованием, самопознани-
ем, самовоспитанием и самореализацией. 
Можно сформулировать следующий закон 
инновационного образования: уровень 
саморазвития и самореализации обу-
чающегося находится в прямой зави-
симости от уровня саморазвития и 
самореализации учителей. 
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АННОТАЦИЯ. Молодые люди стремятся найти свое место в жизни, активно выбирая пути эффек-
тивной самореализации в обществе. Однако общество навязывает жесткие гендерные нормы и сте-
реотипы «успешности», ограничивая проявление индивидуальности. Происходит сужение возмож-
ностей саморазвития, провоцирующее поиск путей его оптимизации в юношеском возрасте, в том 
числе в виде стремления преодолеть те гендерные стереотипы, которые препятствуют саморазви-
тию личности. Данная проблема до сих пор не полностью исследована, а значит, актуальна. 
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GENDER DETERMINANTS OF PERSONALITY SELF-DEVELOPMENT  
OF THE STUDENT OF DIFFERENT SPECIALITIES 

KEY WORDS: gender; social gender; gender stereotypes; self-development; masculinity; femininity; an-
drogynous. 

ABSTRACT. Young people tend to look for their place in life, actively choosing ways of effective self-
realization in society. However society promotes rigid gender norms and stereotypes of ―success‖ by limit-
ing expression of individuality. Narrowing of opportunities for self-development takes place, which stimu-
lates young people to find ways of its optimization including getting rid of gender stereotypes that hinder 
personality self-development. This problem is topical as it is not studied well enough. 

сложные, кризисные периоды 
внимание общества в большей 

степени сконцентрировано на молодом по-
колении, на наиболее прогрессивной его 
части, которой принадлежит особая роль, – 
студенческой молодежи. 

С юношеством общество связывает на-
дежды на возрождение и развитие, на про-
гресс науки и технологии, так как в юноше-
ском возрасте и молодости человек наибо-
лее способен к творческой деятельности, к 
формулировке эвристических идей и мак-
симально работоспособен. На данном воз-
растном этапе личностного, профессио-
нального и духовного самоопределения, 
формирования жизненных планов лич-
ность переживает психологические и соци-
альные изменения по ряду направлений. 
Всѐ это содействует тому, что молодые люди 
стремятся найти свое место в жизни, актив-
но выбирают пути эффективной самореали-
зации в социуме. Вместе с тем общество 
пропагандирует жесткие гендерные нормы 
и стереотипы «успешности», тем самым ог-
раничивая проявления индивидуальности, 
нестандартность и творческий взгляд на 

мир. Гендерное пространство во многом 
определяет карьерные притязания и их 
реализацию. Профессиональное саморазви-
тие личности чаще всего противопоставля-
ется семье и личной жизни. В результате 
возникает противоречие между выражен-
ной потребностью реализации себя в жизни 
и необходимостью социальной адаптации. 
Всѐ перечисленное неизбежно приводит 
к сужению возможностей саморазвития и 
поиску путей его оптимизации в юноше-
ском возрасте, в том числе к стремлению 
преодолеть те гендерные стереотипы, кото-
рые препятствуют саморазвитию личности. 

В научной литературе гендер рассмат-
ривается «как социальный пол, представ-
ляющий собой комплекс соматических, ре-
продуктивных, социокультурных и пове-
денческих характеристик, обеспечивающих 
индивиду личный, социальный и правовой 
статус мужчины и женщины» [9, с. 96]. Су-
щественные гендерные различия проявля-
ются в сфере целеполагания и мотивации 
профессиональных и личностных достиже-
ний, в развитии социального интеллекта. 
С. С. Минава считает, что развитие соци-

В 
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ального интеллекта позволяет мужчинам и 
женщинам преодолевать рамки традицион-
ной гендерной роли и способствует более 
эффективному взаимодействию с окру-
жающим миром, саморазвитию и достиже-
нию самореализации [8, с. 237]. Мы счита-
ем, что в настоящее время наибольший ин-
терес вызывает реализация гендерных осо-
бенностей поведения личности в учебной и 
профессиональной деятельности, связан-
ных с саморазвитием. 

Не изученным до настоящего времени 
остается гендерный аспект саморазвития 
личности. Несмотря на то что вопрос о по-
ловых различиях достаточно популярен в 
психологической науке последнего времени 
и представлен многими работами (Т. В. Бен-
дас (2000), И. С. Клецина (2004), А. В. Ку-
динов (2005), С. И. Кудинов (1999), С. С. Ку-
динов (2009), Л. C. Махакова (2007), Е. Н. Му-
хиярова (2007) и др. [3; 7]), специальных ис-
следований гендерных особенностей само-
развития личности в отечественной психо-
логии не проводилось.  

Под саморазвитием личности мы пони-
маем «целостный процесс социально-лич-
ностного развития, обусловленный субъек-
тивностью, субъектной деятельностью лич-
ности, условиями жизни и труда, … приво-
дящий к необратимым качественным изме-
нениям психологического статуса лично-
сти» [4]. Процесс саморазвития всегда осу-
ществляется в рамках жизнедеятельности, 
он связан с социальной активностью людей. 
Это означает, что необратимые качествен-
ные изменения наступают по собственной 
воле человека и сама личность берет на себя 
ответственность за свое развитие. Очень важ-
но создать подрастающему поколению необ-
ходимые условия для формирования субъек-
тивного опыта саморазвития. А. В. Мендель 
среди первостепенных выделяет необходи-
мость создания культурного пространства и 
создание соответствующих взаимоотноше-
ний между студентом и педагогом, при ко-
торых становится реальной субъективная 
позиция молодых людей. 

Теоретический анализ существующих 
работ, посвященных исследованию само-
развития личности, показал, что история 
изучения данного образования до сих пор 
имеет спорные и нерешенные вопросы, тре-
бующие более глубокого и разностороннего 
рассмотрения.  

Таким образом, проблема исследова-
ния обусловлена потребностью социума 
в личности, способной к саморазвитию 
и полноценной самореализации в совре-
менных условиях, отсутствием целостных 
научно обоснованных знаний о гендерных 

особенностях проявления этого психологи-
ческого образования личности в юноше-
ском возрасте.  

Теоретической и методологической осно-
вой работы выступили деятельностный под-
ход, сформулированный в работах Л. C. Вы-
готского, А. Н. Леонтьева, C. Л. Рубин-
штейна, принцип детерминизма, разрабо-
танный C. Л. Рубинштейном, согласно кото-
рому особенности феноменов человеческой 
психики закономерно зависят от порож-
дающих их внешних и внутренних условий и 
факторов, принцип системности, реализуе-
мый в трудах П. К. Анохина, А. И. Крупнова, 
Б. Ф. Ломова, B. C. Мерлина и других, гу-
манистические принципы детерминиро-
ванности развития личности социальны-
ми условиями и содержанием ее жизне-
деятельности. 

Методы и методики исследования. 
В работе задействованы методы теоретиче-
ского анализа, опрос, анкетирование и тес-
тирование: методика диагностики уровня 
саморазвития и профессионально-педагоги-
ческой деятельности (Л. Н. Бережнова), ме-
тодика «Маскулинность – фемининность» 
С. Бем (Bern Sex Role Inventory). Для об-
работки и интерпретации эмпирического 
материала применялись статистические 
методы. 

Исследование проводилось на базе 
Брянского государственного университета. 
В исследовании приняли участие студенты 
факультета физической культуры и студенты 
факультета истории и международных от-
ношений. В выборку вошло 200 студентов. 

В результате исследования уровня 
стремления к саморазвитию студентов фа-
культета физической культуры были полу-
чены следующие результаты. 6% имеют 
низкий уровень стремления к саморазви-
тию, 42% – ниже среднего, 33% – средний, 
12% – выше среднего. Среди юношей низ-
кий у 11%, ниже среднего – у 44%, сред-
ний – у 33%, выше среднего – у 11%. Среди 
девушек уровень ниже среднего проде-
монстрировали 46%, средний – 38%, вы-
сокий – 15% (рис. 1). 

С учетом психологического пола уро-
вень стремления к саморазвитию среди сту-
дентов факультета физической культуры 
распределился следующем образом. Среди 
юношей-андрогинов большинство (54%) 
имеют уровень стремления к саморазвитию 
ниже среднего; из юношей маскулинной 
направленности у 33% он ниже среднего, 
у 33 % – средний, у 33% – высокий. Все сту-
дентки факультета физической культуры 
имеют андрогинный психологический пол 
(см. рис. 2). 
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Рис. 1. Уровень стремления к саморазвитию студентов факультета физической культуры 

 
Рис. 2. Уровень стремления к саморазвитию студентов – юношей и девушек  

факультета физической культуры с учетом их психологического пола 

 

Рис 3. Средний показатель стремления к саморазвитию у студентов ФФК  
различного социально-психологического пола 

На наш взгляд, отмеченное можно объ-
яснить тем, что все студентки факультета 
физической культуры занимаются профес-
сиональным спортом, а это предполагает на-
личие таких мужских качеств личности, как 
сильный характер, решительность, целеуст-
ремленность, выдержка, стремительность 
принятия решений, склонность к риску и др. 
Средний показатель уровня саморазвития 
у них 34,6, что соответствует среднему уров-
ню стремления к саморазвитию. 

Таким образом, 84% студентов факуль-
тета физической культуры обладают выра-
женной андрогинией в поведении. Средний 
показатель стремления к саморазвитию 
у всех студентов факультета физической 
культуры (ФФК) с учетом их психологиче-
ского пола представлен на рисунке 3. 

Мы также высказали предположили, 
что показатель социально-психологиче-
ского пола и уровень стремления к самораз-
витию связаны между собой. Для проверки 
выдвинутой гипотезы мы применили ко-
эффициент корреляции Пирсона. Расчеты 
показали, что между показателем соци-

ально-психологического пола и уровнем 
стремления к саморазвитию у студентов 
факультета физической культуры сущест-
вует отрицательная корреляция. То есть 
индивиды, имеющие по опроснику склон-
ность к фемининному типу, демонстриру-
ют более низкий уровень стремления к са-
моразвитию. 

Также мы предположили, что студенты 
с более высокими показателями по шкале 
общей интернальности и интернальности 
в области имеют более высокий уровень 
стремления к саморазвитию, так как высо-
кий показатель по указанной шкале соот-
ветствует высокому уровню субъективного 
контроля над эмоционально положитель-
ными событиями. Такие люди считают, что 
всего самого хорошего в своей жизни они 
добились сами и что они способны с успе-
хом идти к намеченной цели в будущем. 

После анализа ответов студентов фа-
культета физической культуры по опросни-
ку уровня стремления к саморазвитию ста-
тистически зависимость между уровнем 
стремления к саморазвитию и показателем 

андрогинный маскулинный фемининный 

маскулинность андрогинность фемининность 
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общей интернальности и интернальностью 
в области достижений не подтвердилась. 

В результате исследования уровня 
стремления к саморазвитию студентов фа-
культета истории и международных отно-
шений были получены следующие резуль-
таты: 8% имеют низкий уровень стремле-
ния к саморазвитию, 39% – ниже среднего, 
50% – средний, 13% – выше среднего. Среди 
юношей уровень ниже среднего демонстри-
руют 13%, средний – 32%, выше среднего – 
13%; среди девушек низкий уровень показа-
ли 13%, ниже среднего – 31%, средний – 
44%, высокий – 8% (рис. 4). 

С учетом психологического пола уро-
вень стремления к саморазвитию среди сту-
дентов факультета истории и международ-
ных отношений распределился следующим 
образом. Среди юношей большинство (88%) 
составляют андрогины. Из них низкий уро-
вень стремления к саморазвитию у 13%, 
ниже среднего – у 26%, средний – у 63%, 
выше среднего – у 13%. Один юноша-
маскулин имеет высокий уровень стремле-
ния к саморазвитию. Все студентки факуль-
тета истории и международных отношений, 
за исключением одной, имеют андрогин-
ный психологический пол (см. рис. 5). 

Таким образом, 84% студентов факуль-
тета истории и международных отношений 

обладают выраженной андрогинией в по-
ведении. 

Для проверки выдвинутой в исследова-
нии гипотезы о том, что стремление к само-
развитию у юношей и девушек обусловлено 
их гендерными особенностями и спецификой 
учебно-профессиональной деятельности мы 
выделили несколько групп опрошенных: сту-
денты обоего пола факультета физической 
культуры с андрогинным социальным полом; 
студенты обоего пола факультета истории и 
международных отношений с андрогинным 
социальный полом. Также мы сравнили сту-
дентов этих двух факультетов с одинаковым 
социальным полом. 

Сначала мы проверили, значимы ли от-
личия между девушками и юношами, уча-
щимися на факультете физической культуры, 
с одинаковым социальным полом. Для этого 
мы применили критерий Манна – Уитни, по-
зволяющий оценить различия между двумя 
выборками испытуемых по уровню количест-
венно измеренного признака. Данные выбор-
ки удовлетворяют требованиям критерия. 

Эмпирическое значение критерия 
Uэмп = 109. Это больше критического зна-
чения при пятипроцентном уровне значи-
мости. Следовательно, на факультете физи-
ческой культуры студентки не превосходят 
студентов, имеющих тот же социальный пол, 
по уровню стремления к саморазвитию. 

 

Рис. 4.Уровень стремления к саморазвитию студентов факультета истории и международных отношений  
различного пола 

 

Рис. 5. Уровень стремления к саморазвитию студентов обоего пола  
факультета истории и международных отношений 

андрогинность маскулинность 
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Рис. 6. Уровень стремления к саморазвитию студентов различных специальностей с одинаковым социальным полом 

Далее мы проверили, значимы ли раз-
личия между девушками и юношами с оди-
наковым социальным полом, учащимся на 
факультете истории и международных от-
ношений. 

Эмпирическое значение критерия 
Uэмп = 62,5. Это больше критического зна-
чения при пятипроцентном уровне значи-
мости. Следовательно, на факультете исто-
рии и международных отношений студент-
ки не превосходят студентов с тем же соци-
альным полом по уровню стремления к са-
моразвитию. 

Для ответа на вопрос, влияет ли учеб-
но-профессиональная деятельность на уро-
вень стремления к саморазвитию, мы срав-
нили студентов факультета физической 
культуры и студентов факультета истории и 
международных отношений с одинаковым 
социальным полом (рис. 6). 

Для оценки значимости различий мы 
применили угловое преобразование Фише-
ра. Данный критерий предназначен для со-
поставления двух выборок по частоте 
встречаемости интересующего эффекта. 
Эмпирическое значение критерия φ* = 1,52. 
Это меньше критического значения при 
уровне значимости 0,05. Следовательно, 
студенты факультета физической культуры 
не отличаются от студентов факультета ис-
тории и международных отношений с тем 

же социальным полом по уровню стремле-
ния к саморазвитию. Таким образом, дан-
ная гипотеза не подтвердилась. 

Для проверки статистической значимо-
сти выдвинутой в исследовании гипотезы о 
том, что стремление к саморазвитию и са-
мореализации у юношей и девушек обу-
словлено их гендерными особенностями, 
мы применили критерий корреляции Пир-
сона. Корреляция значима на пятипро-
центном уровне. Это подтверждает, что 
стремление к саморазвитию и самореализа-
ции у юношей и девушек обусловлено их 
гендерными особенностями. Коэффициент 
корреляции имеет отрицательный знак, 
а значит, индивиды с фемининными каче-
ствами имеют более низкий уровень стрем-
ления к саморазвитию. 

Таким образом, проведенное эмпириче-
ское исследование показало, что в современ-
ном обществе среди студенческой молодежи 
наблюдается тенденция к развитию таких ка-
честв, как независимость, твердость, способ-
ность к лидерству и др. Все эти качества спо-
собствуют карьерному росту, повышению со-
циального статуса, дают возможность более 
успешной адаптации в социуме. Изменения в 
гендерных ролях и стереотипах, на наш 
взгляд, в большей степени происходят по ини-
циативе женщин, стремящихся к независимо-
сти, как материальной, так и социальной. 
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МЕХАНИЗМЫ ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ ЗАЩИТЫ ДЕТЕЙ-СИРОТ,  
НАХОДЯЩИХСЯ В ТРУДНОЙ ЖИЗНЕННОЙ СИТУАЦИИ1 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: кризисная ситуация; психологическая защита; защитные модели поведения; 
жестокое обращение; характер; личность. 

АННОТАЦИЯ. Представлены результаты исследования защитных механизмов поведения детей-
сирот, находящихся в трудной (кризисной) жизненной ситуации. В качестве испытуемых выступи-
ли 30 подростков, оставшихся без попечения родителей, 10–13 лет. Проведен сравнительный ана-
лиз защитных моделей поведения подростков, переживших жестокое обращение и насилие в семье, 
и их личностных особенностей.  

Volodinа Julia Anatolievna, 
Candidate of Psychology, Associate Professor of the Department of Computer Science and Information Technology, Bryansk 
State University n. a. Academician I. G. Petrovsky, Bryansk. 

PSYCHOLOGICAL MECHANISM  OF ORPHANS’ DEFENSE IN DIFFICULT LIFE SITUATIONS 

KEY WORDS: crisis; psychological defense; protective behaviors; abuse; character; personality. 

ABSTRACT. The results of the study of protective mechanisms of behavior of orphans in difficult (crisis) 
situation are given. 30 adolescents aged 10 - 13 without parental care were test subjects. A comparative 
analysis of the protective behaviors of adolescents who survived abuse and violence in the family and 
of their personal characteristics is undertaken. 

овременные исследования защит-
ных моделей поведения детей-

сирот сложны и многовариантны, что свя-
зано с малоизученностью кризисных и 
стрессовых ситуаций, которые влияют на 
становление и развитие личности детей 
«группы риска». В свете этого особого вни-
мания заслуживает выявление и описание 
основных типов психологической защиты 
детей-сирот как механизма преодоления 
трудных жизненных ситуаций и совладания 
с ними, так как в наибольшей степени под-
вержены различным стрессам именно дети-
сироты, и обеспечение их психического и 
социального благополучия является одной 
из основных задач общества. 

ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ ОСНОВАНИЯ  
ИССЛЕДОВАНИЯ 

Проблеме исследования поведения, на-
правленного на преодоление стрессовой си-
туации и совладание с ней, и способов пси-
хологической защиты личности в зарубеж-
ной и отечественной психологии посвящено 
множество работ (J. J. Ano, S. Folkman, 
R. S. Lazarus, N. Haan, L. Pearling, M. E. Se-
ligman, M. F. Scheier, С. К. Нартова-Бочавер, 
Т. О. Гордеева, Е. И. Рассказова, Р. М. Гра-
новская, И. М. Никольская, Е. Н. Осин). 

Однако исследование способов совла-
дающего поведения детей-сирот в трудных 
жизненных ситуациях носит в основном 
прикладной характер и направлено на вы-

явление и изучение преобладающих страте-
гий (субстилей) в стрессовых ситуациях 
(Т. Е. Аргентова, Е. В. Тополова). Проводя 
анализ результатов исследования, ученые 
чаще всего опираются на один из традици-
онных подходов к описании совладающего 
поведения, когда оно трактуется или как 
процесс адаптации личности к трудным си-
туациям (психоаналитический подход), или 
как процесс реагирования на стрессовые со-
бытия определенным образом (диспозици-
онный подход), или как деятельность лич-
ности по поддержанию и сохранению ба-
ланса между требованиями среды и ресур-
сами, удовлетворяющими эти требования 
(когнитивно-поведенческий подход), или 
как субъективная оценка трудных ситуаций, 
которая закрепляется в виде систем значе-
ний, убеждений и ценностей (ситуацион-
ный подход) [1, с. 68–69]. 

При этом практически не учитывается 
роль стрессоров, воздействию которых под-
вержены дети-сироты, и степень их влияния 
на психологические и поведенческие харак-
теристики. Особую опасность представляют 
стрессоры для детей-сирот, находящихся 
в кризисной жизненной ситуации, подверг-
шихся жестокому обращению и насилию 
в семье, которые оказывают неблагоприятное 
психическое воздействие на ребенка, тормо-
зящее развитие его личности, что приводит 
к формированию деструктивных психологиче-
ских защит и патологических черт характера. 

С 

1 Работа выполнена при поддержке гранта Президента МК-99.2014.6. 
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Исследования психологов показали, 
что общее физическое и психическое разви-
тие детей-сирот, переживших жестокое об-
ращение и насилие в семье, отличается от 
развития сверстников, воспитывающихся в 
нормальных условиях. Чувство безопасно-
сти является основным механизмом успеш-
ного развития. Отсутствие безопасности ве-
дет к широкому спектру эмоциональных ре-
акций – от беспокойства и замкнутости до 
гнева и неконтролируемого аффективного 
поведения [2; 8]. 

Стрессоры психического воздействия 
на ребенка, исходящие со стороны бли-
жайших родственников (постоянная крити-
ка ребенка, угрозы в его адрес, унижение, 
обвинения, принижение его успехов, от-
вержение, длительное лишение любви, 
нежности, заботы и безопасности со сторо-
ны родителей, принуждение к одиночеству 
и т. п.) способствуют формированию за-
щитных реакций, проявляющихся в им-
пульсивности, конфликтности, обидчиво-
сти, эмоциональной неустойчивости, обо-
собленности, агрессивности, деструктивных 
неосознаваемых поведенческих реакциях, 
приводят к потере смысла и целей в жизни, 
к попыткам суицида, ночным кошмарам, 
нарушениям сна, страхам. Появляются на-
рушения в сфере самосознания (от пережи-
вания вседозволенности до ущербности), 
регресс в поведении, интеллектуальные 
дисфункции, формируются психологиче-
ские защиты как следствие угрозы «Я» ре-
бенка, закрепляются неэффективные роле-
вые позиции, ограничивающие сферы его 
деятельности. 

Следовательно, поведение детей-сирот, 
направленное на преодоление стрессовых 
состояний (coping) и кризисных ситуаций, 
представляет собой довольно сложный фе-
номен, а потому не может быть рассмотрено 
только с одной теоретической позиции. 

Модель защитного поведения пред-
ставляет собой актуальные вариационные 
ответы личности на воспринимаемую угро-
зу, реализуемые в копинг-стратегии и спо-
собе управления стрессом, а также обеспе-
чивающие психологический фон преодоле-
ния трудной (кризисной) жизненной ситуа-
ции в виде проявляемых эмоционально-
поведенческих реакций и личностных ха-
рактеристик. 

В связи с этим важным является изуче-
ние способов психологической защиты де-
тей-сирот, переживших жестокое обраще-
ние и насилие в семье. 

Впервые систематически описать пси-
хологические защиты детей попыталась 
А. Фрейд, рассмотрев их не только как вро-

жденные особенности, но и как индивиду-
альные свойства, приобретаемые индиви-

дом в ходе онтогенеза. А. Фрейд выделила 
три группы защитных механизмов (перцеп-
тивные, интеллектуальные и двигательные), 
которые возникают в процессе произвольно-
го и непроизвольного научения и обеспечи-
вают последовательное искажение реально-
сти с целью ослабления травматического 
эмоционального напряжения [11, с. 54]. 

В настоящее время механизмы психо-
логической защиты представляются, с од-
ной стороны, как мешающие, тормозящие, 
препятствующие развитию личности и воз-
можности ее самореализации, а с другой – 
как защищающие личность человека от 
внешних воздействий, в том числе и соци-
ального характера (Ж. Лапланш, Ж.-Б. Пон-
талис). 

В связи с этим функции психологических 
защит, с одной стороны, можно рассматри-
вать как позитивные, поскольку они предо-
храняют личность от негативных пережива-
ний, восприятия психотравмирующей ин-
формации, устраняют тревогу и помогают со-
хранить свое «Я». С другой стороны, они мо-
гут оцениваться как негативные, когда психо-
логический комфорт достигается ценой ис-
кажения восприятия реальности [4]. 

Многие сложные механизмы защиты 
представляют собой сочетания более про-
стых, ранее сформировавшихся. У боль-
шинства известных механизмов психологи-
ческой защиты границы действия и влия-
ния не четкие, а размытые и неопределен-
ные, что соответственно вызывает проблему 
в их различении. При этом защитные про-
цессы сугубо индивидуальны, многообраз-
ны и плохо поддаются рефлексии. 

Наиболее часто в научной литературе 
по психологии встречаются следующие ти-
пы психологической защиты: вытеснение, 
отрицание, замещение, компенсация, ре-
активное образование, проекция, интел-
лектуализация (рационализация) и регрес-
сия [7]. 

Кроме того, выделяют дополнительные 
психологические защиты: подавление, изо-
ляция, интроекция, перенос, обесценива-
ние, сновидения, фантазия, уход в вирту-
альную реальность, оглушение (зависи-
мость от психоактивных веществ), иденти-
фикации, изгнание роли, сублимация, аске-
тизм, агрессия, нигилизм, идеализация, 
юмор, ретрофлексия, комплекс Ионы и др. 

Основным фактором, который способ-
ствует формированию психологической за-
щиты, чаще всего называют тревогу, вы-
званную внутренними конфликтами, фру-
страцией из-за какой-либо потребности, 
нарушением или неподтверждением само-
оценки, представлениями человека о себе, 
снижением самоуважения или чувства уве-
ренности, потерей самости и т. п. 
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Формирование механизмов защиты 
происходит в процессе развития личности, 
начиная с самого раннего возраста. Непо-
средственно в первые годы ребенок еще не 
имеет механизмов защиты как таковых. 
Они начинают формироваться как резуль-
тат неблагоприятных эмоциональных пе-
реживаний. Защитный механизм – это спо-
соб ослабления тревоги, эмоционального 
напряжения, психологического дискомфор-
та. Защита начинает функционировать, ко-
гда организм на подсознательном уровне 
воспринимает внешнее или внутреннее 
воздействие как угрожающее. Если нор-
мальный процесс социализации на ранних 
этапах развития индивида по каким-то 
причинам нарушается, это ведет к форми-
рованию неадекватных ситуаций механиз-
мов защиты. Таким образом, изначально 
предназначенные для адаптации, механиз-
мы защиты могут приводить при опреде-
ленных условиях к дезадаптации [9]. 

Очень редко ребенок использует толь-
ко один тип защиты. Индивидуальный на-
бор психологических защит зависит 
от конкретных обстоятельств жизни чело-
века, от особенностей взаимоотношений 
с социумом. 

На базе постоянно используемых пси-
хологических защит формируются опреде-
ленные черты характера. Например, посто-
янное использование «регрессии» может 
перерасти в наивность, «смещения» – в аг-
рессивность, «отрицания» – в доверчивость, 
«вытеснения» – в неуверенность, «проек-
ции» – в подозрительность, «реактивного 
образования» – в общительность, «интел-
лектуализации» – в любознательность. 

МЕТОДЫ ИССЛЕДОВАНИЯ 

Выборка. В исследовании приняли 
участие 30 подростков-сирот 10–13 лет, на-
ходящихся в трудной жизненной ситуации. 

Психодиагностические методики. 
Методика LSI (методика выявления веду-
щих механизмов психологической защиты 
Е. С. Романовой и Л. P. Гребенникова). 
Предназначена для диагностики механиз-
мов психологической защиты «Я». Измеря-
ется восемь видов защитных механизмов: 
вытеснение, отрицание, замещение, ком-
пенсация, реактивное образование, проек-
ция, интеллектуализация (рационализа-
ция) и регрессия.  

Методика состоит из 97 утверждений, 
описывающих чувства, поведение и реак-
ции людей в определенных жизненных си-
туациях, с которыми испытуемому предла-
гается согласиться или не согласиться [9]. 

Патохарактерологический диагности-
ческий опросник (ПДО) А. Е. Личко. Пред-
назначен для определения типов акцентуа-
ций характера в подростковом возрасте, 
а также сопряженных с ними некоторых 
личностных особенностей (психологиче-
ской склонности к алкоголизации, делин-
квентности и др.). Включает 25 таблиц – 
наборов фраз («Самочувствие», «Настрое-
ние» и др.), содержащих от 10 до 19 предла-
гаемых ответов [5]. 

Методы анализа данных. Анализ 
данных проводился с применением стати-
стических пакетов «Statistica 6.0» и «SPSS 
13.0».Для оценки взаимосвязей исследуе-
мых параметров вычислялись коэффициен-
ты линейной корреляции Пирсона. 

ОБСУЖДЕНИЕ РЕЗУЛЬТАТОВ 

Основной задачей эмпирического ис-
следования было изучение типов психоло-
гической защиты детей-сирот, переживших 
жестокое обращение в семье. 

Полученные результаты показали, что 
подростки, находящиеся в трудной жиз-
ненной ситуации, применяют все виды за-
щитных механизмов: вытеснение, отрица-
ние, замещение, компенсацию, реактивное 
образование, проекцию, интеллектуализа-
цию (рационализацию) и регрессию, кото-
рые проявляются с разной интенсивно-
стью (рис.). 

Результаты проведенного ис-
следования показывают следующее. 
Наиболее распространенной психологиче-
ской защитой у испытуемых является отри-
цание и замещение (по 64%), меньше всего 
дети-сироты, находящиеся в трудной жиз-
ненной ситуации, используют реактивное 
образование (28%) и интеллектуализацию 
(30%), что свидетельствует о неосознанно-
сти травмирующего события, которое за-
частую вытесняется в область подсозна-
тельного. Подростки, пережившие жестокое 
обращение в семье и демонстрирующие за-
щитные механизмы отрицания и замеще-
ния, чаще всего проявляют мстительность, 
агрессивность, обидчивость, несговорчи-
вость, нетерпимость к возражениям, крити-
ке и замечаниям. 

Меньше всего у детей-сирот проявляет-
ся такой механизм психологической защи-
ты, как реактивное образование, который 
развивается для сдерживания радости об-
ладания определенным объектом (напри-
мер, собственным телом) и возможности 
использования его определенным образом 
(например, для агрессии). Данный меха-
низм проявляется в виде неприятия всего, 
связанного с функционированием организ-
ма и отношениями полов. 
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Рисунок. Результаты исследования психологических защитных реакций  
у детей-сирот, переживших жестокое обращение в семье 

Выявленные показатели соотно-
шений между типами психологических 
защит и особенностями личности под-
ростков-сирот, переживших жестокое 
обращение в семье, показали, что прямые 
положительные корреляции наблюдаются 
между механизмом психологической защиты 
«отрицание» и неустойчивым типом личности 
(r = 0,42), механизмом «подавление» и шизо-
идным типом личности (r = 0,43), «подавле-
нием» и «диссимиляцией» (r = 0,49). 

Обратные отрицательные связи выяв-
лены между показателями «регрессии» и 
психопатией (–0,42), «регрессии» и шизо-
идным типом (–0,42). Регрессия развивает-
ся в раннем возрасте для сдерживания чув-
ства неуверенности в себе, а в случае стресса 
проявляется в демонстрации незрелых, 
первичных паттернов поведения. 

Таким образом, для детей-сирот, нахо-
дящихся в трудной жизненной ситуации и 
проявляющих психологические защитные 
механизмы, свойственны замкнутое пове-
дение, неспособность устанавливать кон-
такты с другими людьми, неспособность от-
стоять свое мнение в споре, покорность ли-

бо, наоборот, чрезвычайная неосознаваемая 
агрессия, стремление «уйти в себя», подоз-
рительность и раздражительность. 

Прямые корреляции между «проекци-
ей» и конформным типом (r = 0,511) пове-
дения личности говорят о том, что при при-
писывании окружающим каких-либо ка-
честв подростки постепенно осознают их 
наличие и у себя (проецирование по фор-
муле «все так делают»). Они начинают жить 
по правилу: надо думать «как все», посту-
пать «как все», стараться, чтобы всѐ у них 
было «как у всех». Чем сильнее проециро-
вание, тем сильнее конформность. 

Таким образом, психологические за-
щиты, формируемые в процессе преодоле-
ния кризисной жизненной ситуации подро-
стком-сиротой, оказывают значительное 
влияние на развитие его личностных и ха-
рактерологических черт, а преодоление 
данных защит активизирует процессы реф-
лексии и децентрации, которые способст-
вуют восстановлению адекватного воспри-
ятия ребенком реальности, формированию 
конструктивных действий, согласующихся с 
интересами других людей. 
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АННОТАЦИЯ. Раскрывается одна из проблем современного общества – низкий уровень культуры 
речи детей дошкольного возраста. Совместные театрализованные игры не только улучшают взаи-
мопонимание между домочадцами, но и влияют на развитие нравственных ценностей, культуру по-
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что благотворно влияет на межличностное общение в социуме. 
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INFLUENCE OF THEATRICAL GAMES ON CULTURAL AND SPEECH DEVELOPMENT  
OF CHILDREN IN THE FAMILY 
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ABSTRACT. The author reveals one of the problems of modern society – the low level of speech standard 
of preschool children. A joint theatrical game not only improve understanding between people in the 
household, but also influence the development of moral values and standards of behavior, and also acti-
vates the child's vocabulary, developing dialogues and monologues that has beneficial effects on interper-
sonal communication in society. 

роблема владения языком на про-
тяжении многих веков привлека-

ла внимание известных исследователей и 
ученых. Актуальной эта тема становится по-
тому, что грамотное и культурное владение 
языком играет огромную роль в становлении 
личности детей дошкольного возраста. Уче-
ные-психологи традиционно считают, что 
язык влияет на развитие мышления, вооб-
ражения, памяти и отражается в эмоциях 
человека. Овладение культурой речи при-
общает детей к духовным ценностям и явля-
ется основным условием воспитания, обуче-
ния и нравственного развития. 

Речь не является врожденной способ-
ностью, а развивается в процессе социали-
зации, формируется под влиянием речи 
взрослых, речевого окружения и воспита-
ния. В условиях современной социокуль-
турной ситуации, информатизации общест-
ва происходит дезинформация восприни-
маемыми «эталонами» для подражания. 
Так, например, среди современных мульти-
пликационных и сказочных персонажей 
достаточно много нравственных антиподов 
культурных героев. Поступки и речь таких 
персонажей служат отрицательным приме-
ром неправильного и осуждаемого социаль-
ного поведения. В результате снижается 
культура поведения и культура речи дошко-
льников. Впрочем, воспитание подрастаю-
щего поколения зависит от культуры пове-
дения взрослых – родителей и воспитателей. 

Так, согласно А. Я. Флиеру, «обучение 
человека желательному социальному пове-

дению происходит не столько путем теоре-
тического осмысления им действий куль-
турных героев и их мотивации, сколько по-
средством стимуляции его к непосредствен-
ному подражанию этим культурным образ-
цам. Рефлексия над ними – удел интеллек-
туальной элиты (философов, писателей), 
а масса населения прибегает к простому ме-
ханическому воспроизводству поступков 
культурных героев в схожих жизненных си-
туациях, что обеспечивает эффект социаль-
ного порядка» [5]. 

Взаимосвязь культуры речи дошко-
льника и его культуры поведения очевид-
на: одно без другого не может существо-
вать в человеке. Культура поведения дис-
циплинирует ребенка, благотворно влияя 
на его речь, и наоборот. Под влиянием 
внешнего окружения и собственных инте-
ресов, а также культуры речи родителей и 
воспитателей, модель поведения и обще-
ния которых дети часто перенимают, до-
школьники нередко копируют негативные 
поступки, поведенческие аспекты, разго-
ворную речь. Формирование грамотной 
речи побуждает ребенка к овладению 
языком, его грамматическим строем, лек-
сикой, фонетикой. Это очень важно, ведь 
если человек умеет слушать собеседника, 
не перебивать его, грамотно излагать свои 
мысли, демонстрируя хороший уровень 
владения языком, без слов-паразитов, 
сленга и просторечий, про такого челове-
ка говорят, что он владеет культурой об-
щения. 

П 
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Р. С. Буре, раскрывая вопросы нравст-
венного развития детей дошкольного воз-
раста, подчеркивает, что следование нормам 
морали должно рассматриваться как созна-
тельное управление своим поведением на 
основе понимания их значимости, развития 
нравственных чувств. Следовательно, возни-
кает необходимость организации в семье 
«процесса воспитания таким образом, чтобы 
дети, усваивая нормы морали, осознавали их 
смысл, убеждались в их справедливости, 
обязательности, личностной значимости» [2, 
с. 83]. Дошкольнику не всегда доступен 
смысл моральных требований общества без 
конкретизации и перевода в правила, кото-
рые бы ориентировали на нравственные по-
ступки. Более того, формирование этических 
представлений и социальных норм должно 
воздействовать как на разум, так и на чувст-
ва ребенка. Здесь огромную роль играет 
умение родителя дать ребенку возможность 
ощутить радость от общения, проявить со-
чувствие к другому человеку, воспитать 
культуру поведения и культуру речи. 

Одним из средств формирования гра-
мотной речи детей дошкольного возраста 
может выступать театрализованная дея-
тельность. В процессе театрализации у де-
тей расширяется общий кругозор, а умело 
поставленные взрослым задачи и вопросы 
к игре побуждают детей думать, анализиро-
вать ситуации, делать выводы и обобщения. 
Всѐ это способствует умственному разви-
тию, что, в свою очередь, приводит к улуч-
шению разговорной речи. В процессе инс-
ценировки, заучивания текстов персона-
жей, реплик, песен, собственных высказы-
ваний у дошкольников активизируется 
и обогащается словарь, улучшается диало-
гическая и монологическая речь, эмоцио-
нальный строй, звуковая сторона речи. 

Для детей старшего дошкольного воз-
раста общение с родителями и со сверстни-
ками есть необходимая составляющая их 
гармоничного развития. Поэтому особое 
внимание следует уделить театрализован-
ным играм в домашних условиях. Совмест-
ная творческая деятельность детей и роди-
телей может быть самой разнообразной: от 
раскрашивания сказочных персонажей до 
подготовки к театрализации, от прочтения 
книг до создания своих театров, например, 
бибабо, перчаточного, пальчикового, конус-
ного, театра из киндер-сюрпризов, ложеч-
ного, театра на палочках из-под морожено-
го, театра из спичечных коробков, фланеле-
графа. Когда ребенок увлечен, заинтересо-
ван творческим процессом, он легко вос-
принимает и воспроизводит получаемую 
из внешней среды информацию. 

Разыгрывание в лицах литературных 
произведений (рассказы, сказки, песенки, 

этюды, инсценировки), перевоплощение, 
переодевание в костюмы – увлекательная 
деятельность для детей и взрослых, которая 
помогает решить жизненные конфликты, 
педагогические ситуации, а также позволяет 
ребенку посмотреть на себя другими глаза-
ми. Сказочные и мультипликационные ге-
рои и персонажи становятся действующими 
лицами, а их приключения, события из жиз-
ни, измененные детской фантазией, – сюже-
том игры. Нравственная идея, которая за-
ключается в каждой сказке, литературном 
произведении (честность, дружба, уваже-
ние, отзывчивость, доброта, смелость), 
должна благодаря тематике и содержанию 
такой игры воплотиться в импровизиро-
ванных постановках, а персонажи – стать 
образцами для подражания. Способность 
к идентификации с положительными пер-
сонажами позволяет через подобные инс-
ценировки и игры оказывать непосредст-
венное влияние на детей. Перевоплощаясь, 
ребенок добровольно принимает и при-
сваивает какие-либо черты поведения, ма-
неру общения. Самостоятельное разыгры-
вание роли позволяет формировать опыт 
нравственного поведения, умение поступать 
в соответствии с нравственными нормами. 
Поскольку, по требованиям социума, поло-
жительные качества поощряются, а отрица-
тельные осуждаются, дети хотят подражать 
добрым героям. А одобрение взрослыми 
достойных поступков создает у дошкольни-
ков ощущение удовлетворения, которое 
служит стимулом к дальнейшему контролю 
за своим поведением [4]. 

Положительное влияние театрализо-
ванных игр на личность ребенка позволяет 
использовать их как эффективное педаго-
гическое средство. Воспитательные воз-
можности театрализованных игр усилива-
ются тем, что их тематика ничем не ограни-
чена, а это дает возможность всестороннего, 
не только нравственного развития личности 
ребенка. Родители совместно с детьми в до-
машних условиях могут создавать свои те-
атры, разыгрывать этюды, сочинять сказки, 
рисовать интересных персонажей, обучать-
ся этикету (например, совместно с игруш-
ками), разучивать стихи и песни, тренируя 
память, мышление и разговорную речь. Бо-
лее того, ребенок способен сосредоточиться 
не только на той деятельности, которая его 
увлекает, но и на той, которая требует неко-
торых волевых усилий, что формирует дис-
циплинированность, усидчивость и трудо-
любие. Правда, не следует забывать, что де-
ти все же способны переутомляться от од-
нообразной деятельности. 

Театрализованные игры, сопровож-
даемые музыкой, позволяют решать многие 
другие педагогические задачи, касающиеся 
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формирования выразительности речи, ин-
теллектуального, коммуникативного, худо-
жественно-эстетического воспитания, раз-
вития музыкальных и творческих способно-
стей. Музыкальное сопровождение дея-
тельности ребенка является действенным 
средством нравственного воспитания, обла-
дает большим потенциалом эмоционально-
го воздействия, воспитывает чувства чело-
века (патриотизм, интернационализм, чув-
ство ответственности и долга). 

По свидетельству Л. Ф. Островской, 
в период старшего дошкольного детства 
у ребенка имеются необходимые психоло-
гические предпосылки для воспитания 
культуры общения в процессе организован-
ного взаимодействия с педагогом и сверст-
никами. При эмоционально положитель-
ном общении с ними у ребенка формирует-
ся гуманное отношение к окружающим. В 
основе культуры общения лежат сопережи-
вание как основа тактичности и взаимопо-
нимание как основа вежливости. Следова-
тельно, если у человека с детства сформи-
ровано доброжелательное, чуткое отноше-

ние к окружающим, то оно в большей или 
меньшей степени находит выражение в об-
щении и под его влиянием формируются 
привычки культурного общения с окру-
жающими людьми, отражающие его нрав-
ственное отношение к социуму [2]. 

Из вышесказанного следует, что совме-
стная театральная деятельность и театрали-
зованные игры родителей и детей объеди-
няют семью, с помощью данной деятельно-
сти создается дружелюбная атмосфера в об-
щении между домочадцами, улучшается их 
настроение и взаимопонимание. Следова-
тельно, театральная деятельность благо-
творно влияет на развитие культуры пове-
дения, усвоение нравственных ценностей 
и культуры речи у детей 5–7 лет. В ходе те-
атральной деятельности дошкольники 
осознают свои поступки, анализируют 
и диагностируют поступки других, у детей 
развивается самооценка, воспитывается 
уважение к сверстникам, старшим, что 
в целом положительно сказывается на 
межличностном общении в социуме и раз-
витии всей личности. 
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ермин «уверенность» может рас-
сматриваться с двух позиций: 

с философской и психологической. Приве-
дем его определение: «Уверенность в себе 
(англ. self-reliance) – переживание челове-
ком своих возможностей, как адекватных 
тем задачам, которые передним стоят 
в жизни, так и тем, которые он ставит перед 
собой сам. Уверенность в себе в каком-либо 
виде деятельности имеет место в тех случа-
ях, когда самооценка человека в этом виде 
деятельности соответствует его реальным 
возможностям. Если самооценка выше или 
ниже реальных возможностей, имеет место, 
соответственно, самоуверенность или не-
уверенность в себе» [4, с. 132]. С философ-
ской точки зрения уверенность – это, равно 
как и убежденность, аспект знания. Проде-
монстрируем это на примере простых фраз: 
«Я знаю, что оно там лежит» (значит, уве-
рен в этом); «Я не знаю точно, что оно там 
лежит, но предполагаю» (значит, не уве-
рен). С психологической же точки зрения 
уверенность – это психическое состояние 
человека, при котором он считает некото-
рые сведения истиной; уверенность являет-
ся психологической характеристикой веры 
и убеждений человека. Возможно, именно 
поэтому на сегодняшний день так актуаль-
ны духовные практики, которые построены 
на философском понимании уверенности в 
себе, и всѐ больше людей начинает ими ин-
тересоваться. В последнее время духовные 
практики перестают быть прерогативой 
достаточно зрелых людей, всѐ чаще на за-
нятиях можно увидеть молодежь. 

Это объясняется тем, что студенты на-
ходятся в поиске жизненного пути, для их 
возраста характерно завершение процесса 
роста, приводящее в конечном итоге к рас-
цвету организма. Тем самым появляется ос-

нова не только для особого положения мо-
лодого человека в учении, но и для овладе-
ния другими возможностями, ролями и 
притязаниями. В студенческом возрасте 
изменяются черты внутреннего мира и са-
мосознания, эволюционируют и перестраи-
ваются психические процессы и свойства 
личности, меняется эмоционально-волевой 
строй жизни. В этом возрасте происходит 
переосмысление стереотипов, духовный 
рост через идентификацию с идеалом, на 
котором строятся все духовные практики. 

Понятие духовной практики – очень 
емкое. Рассмотрим его с точки зрения те-
лесных духовных практик, к которым мож-
но отнести йогу, цигун, даосские практики. 
На сегодняшний день самой популярной 
духовной практикой является йога: про нее 
снимают телевизионные передачи, о ней 
рассказывают известные артисты. 

Профессиональные психологи признают 
существование большого числа состояний 
сознания, но до сих пор не знают, как лучше 
описывать и сравнивать их. В отличие от 
большинства терапий, работающих с сим-
птомами, духовные практики напрямую ра-
ботают с самой природой человека – созна-
нием, духовностью, присутствием, – помогая 
самыми короткими путями придти к раскры-
тию этой природы. Цель духовных практик 
совпадает с целью психотерапии [3]. 

Еще К. Г. Юнг отмечал, что современная 
ему религия в психологическом смысле пуста. 
В ней нет конструктивной духовности – кон-
кретной культуры помощи человеку, который 
идет по пути индивидуализации. В каждой 
большой религии много времени и места за-
нимает ритуальная часть, через которую не-
редко трудно пробиться к сути вероучения. 
В современных направлениях психотерапии 
происходит то же самое: много внимания 

Т 
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уделяется методам и техническим вопросам, 
и утрачивается понимание цели психотера-
пии как восстановления связности сознания. 
Проведем сравнительный анализ телесно-
духовных практик [6] (см. табл.). 

Как видно из таблицы, все духовные 
практики в результате приводят к духовно-
му росту, развивают человека как личность, 
формируют идеалы. Возможно, именно по-
этому сейчас многие стремятся заниматься 
духовными практиками. 

Для уравновешения нервной системы и 
психики, развития уверенности в себе сего-
дня создано несчетное число методов, школ 
и систем. Если традиционный спорт совме-
стно с индустрией тренажеров, диет, новых 
продуктов и пищевых добавок пытается 
решить проблемы тела, то методы психоте-
рапии, как бы они ни назывались, – школой 
Фрейда, Юнга, Адлера и т. д. – пробуют ре-
шить проблемы с психикой. О комбиниро-
ванных методах, подобных психотерапев-
тической технике холотропного дыхания 
Станислава Грофа, написано несчетное 
множество книг, даже основано целое на-
правление так называемой трансперсо-
нальной психологии, но существенного 
влияния на положение вещей всѐ это не 
оказывает [1; 6]. 

Человечество изобретает велосипед, по-
скольку именно индийская йога в ее класси-
ческом варианте является универсальным 
методом адаптации как к окружающей сре-
де, так и ко внутреннему миру человека, 
с которым он обычно не имеет никакого 
контакта. Йога дает избавление от социаль-

ных страхов, устойчивость нервной системы, 
идеалы и многое другое, что в конечном ито-
ге формирует уверенность в себе. Однако для 
эффективного применения необходимо под-
линное знание предмета [3]. 

Рассмотрим в интересующем нас ас-
пекте комплексы упражнений йоги как од-
ной из древнейших традиций духовного и 
физического совершенствования. Физиче-
скими упражнениями в практике йоги яв-
ляются комплексы асан (положений тела), 
которые практикуются в разных трениро-
вочных режимах: «Асаны представляют со-
бой точные энергетически наполненные 
движения, правильное выполнение кото-
рых приводит практикующего в определен-
ное состояние тела и сознания» [2, с. 8]. 
За одну тренировку выполняют, как прави-
ло, несколько различных функциональных 
комплексов, направленных на активизацию 
основных участков тела, что позволяет воз-
действовать на весь организм, причем не 
только на физическое тело, но и на его 
энергетические составляющие и связанные 
с ними аспекты сознания [2]. 

Проблемы и заболевания организма 
напрямую связаны с ограничением под-
вижности его отдельных частей, суставов, 
позвоночника, изменением функциониро-
вания и состояния внутренних органов 
и систем, а в энергетическом теле – с воз-
никновением зон труднопроходимых «бло-
кировок». Каждое заболевание приводит 
к ограничению сознания и искажению пси-
хики и, как следствие, – к ограничению 
восприятия окружающего нас мира. 

Таблица. Сравнительный анализ телесно-духовных практик 

Название Определение Цель практики Идеал 

Йога Понятие в индийской культуре, в широком 
смысле означающее совокупность раз-
личных духовных, психических и физиче-
ских практик, разрабатываемых в разных 
направлениях индуизма и буддизма и на-
целенных на управление психическими и 
физиологическими функциями организма 
с целью достижения индивидуумом воз-
вышенного духовного и психического со-
стояния [7, с.10] 

Достижение индивидуу-
мом возвышенного духов-
ного и психического со-
стояния 

Присутствует 

Цигун целостная система знаний и методов 
практики, включающая в себя упражнения, 
медитацию и разные способы дыхания, 
направленные на развитие человека, его 
оздоровление и лечение, расширение 
сознания, понимание своих жизненных за-
дач и своей миссии 

Развитие тела, личности и 
пробуждении энергии ци 

Присутствует 

Даосские 
практики 

комплексная система саморазвития чело-
века, гармоничное развитие на физиче-
ском, ментальном и духовном планах. 
Человек выходит за рамки физических 
ограничений посредством развития ду-
ши и духа 

Достижение духовного 
бессмертия 

Присутствует 



ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 2014. № 5  133 

Человек состоит из нескольких слоев: 
из физического тела, тонко-энергетических 
и психических составляющих (разделение 
достаточно условно). В связи с этим движе-
ние в физическом теле тут же отзывается 
изменениями в других составляющих чело-
века и окружающего его пространства. 

Например, при растягивании мышцы 
или сустава происходит впитывание энер-
гии в его тонкие эфирные слепки, так как 
природа не терпит абсолютной пустоты. 
При скручивании же позвоночника проис-
ходит завихрение пространства вокруг его 
центральной оси и активизация энергети-
ческих потоков в его центре. Также в про-
цессе занятий йогой происходит глубокий 
массаж внутренних органов и активизация 
нервной, сердечно-сосудистой, лимфатиче-
ской и других систем организма. Именно на 
этих энергетических явлениях и построена 
практика йоги, именно поэтому она дает 
оздоравливающий эффект. Другими слова-
ми, если у человека нарушена осанка, из-за 
этого у него заблокирована область солнеч-
ного сплетения, которая отвечает за на-
строение и является центром накопления 
жизненной энергии, так что осанка отража-
ется на эмоциональном состоянии. 

Согласно законам древней медицины, 
живот является энергетическим центром 
организма. В китайской медицине эта энер-
гия зовется ци (цигун), в индийской меди-
цине – прана (буквально на санскрите оз-
начает «дыхание» или «жизнь»). Если жи-
вот слаб, слабеет и энергетический центр, 
и человек чувствует себя усталым и безжиз-
ненным [7]. 

Угнетенный человек никогда не будет 
стоять, выпрямив спину, развернув плечи, и 
улыбаться. Это обусловлено тем, что наша 
поза стимулирует мозг. Когда мы угнетены, 
то сразу же сгибаем спину и опускаем пле-
чи, никогда не смотрим прямо перед собой. 
Однако интереснее всего то, что, зная 
об этой взаимосвязи, мы можем контроли-
ровать свое настроение, изменяя осанку. 

Когда вы стоите или сидите, расправив 
плечи, и улыбка играет на вашем лице, то 
даже если у вас нет повода улыбаться, вы 
просто не можете чувствовать себя подав-
ленным. Мы можем изменить свое эмоцио-
нальное состояние за счет исправления 
осанки, и таким образом избавиться от по-
давленности. Всего этого позволяет достичь 
постоянная практика йоги. 

Фиксация внимания в зонах основных 
энергетических центров (чакр) в процессе 
занятия, растягивание, раскрытие и запол-
нение этих зон приводит к существенному 
повышению энергетичности в них, а также 
к активизации всех «слоев пирога», связан-
ных с каждым энергетическим центром: 

«Чакра в духовных практиках индуизма – 
центры силы и сознания, расположенные 
во внутреннем (тонком) теле человека» 
[5, с. 21]. В индуизме считается, что в теле 
человека чакрам соответствуют различные 
нервные сплетения и железы. В духовных 
практиках индуизма чакры – это точки пе-
ресечения нади, по которым в теле человека 
протекает жизненная энергия (прана). 
В результате в процессе тренировки мы 
имеем возможность напрямую корректиро-
вать кармические особенности реакций на 
соответствующие раздражители и, как след-
ствие, – психическое состояние. Коррекция 
кармы, которую традиционно приписывают 
практике йоги, вызвана именно этим про-
цессом [2; 5]. 

В результате выполнения специализиро-
ванных комплексов асан, направленных на 
проработку определенных зон организма, эти 
зоны активизируются, и изменяется состояние 
сознания, инициируемое ими. Так, например, 
при работе с зоной солнечного сплетения на 
выходе наблюдается жар во всем теле, распи-
рание в области солнечного сплетения, а на 
психоэмоциональном уровне – радость, легкая 
эйфория и ощущение счастья. 

До мельчайших подробностей разбира-
ясь в механизме построения асан и их воз-
действии на человека, древние мастера соз-
давали точные и действенные тренировоч-
ные последовательности движений, приво-
дящие практикующих в определенные со-
стояния сознания. 

Практически всем современным за-
падным школам йоги свойственны некото-
рые ошибки. Для того чтобы все вышепере-
численные эффекты проявлялись в полной 
мере, совершенно необходимо иметь опыт 
практических занятий по биоэнергетике, 
которые позволяют научиться на уровне 
ощущений и волевых манипуляций взаи-
модействовать с тонкими энергиями и по-
лями человека и окружающего его мира. 
В противном случае йога из мощного инст-
румента преобразования и исследования 
человека превратится в обыкновенную 
гимнастику, иногда даже вредную для здо-
ровья. Такой подход сужает практику йоги 
до практики асан. Это происходит от тради-
ционно присущего западной цивилизации 
упрощения всего, что лежит за рамками 
физического, материального. Таким обра-
зом, йога сводится к выполнению обыкно-
венных физических упражнений под назва-
нием «фитнес-йога» (это происходит во 
всех спортивных и фитнес-центрах мира). 
Та же участь в свое время постигла восточ-
ные единоборства. 

Конечно, нельзя недооценить эффект 
от занятий йогой. Если у человека есть ка-
кие-либо физические заболевания или фи-



ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ ПРОБЛЕМЫ ОБРАЗОВАНИЯ  134 

зическая слабость, то йога может значи-
тельно помочь преодолеть эти проблемы, 
но следует помнить, что йога никогда не 
заменяет медицину, не является панацей от 
всего. Цель йоги – это самопознание, цель 
медицины – лечение. При помощи йогиче-
ского самоанализа можно достичь такого 
состояния сознания, когда психологические 
проблемы просто перестают возникать. 
В современном мире у подавляющего 
большинства людей нет либо желания, ли-
бо возможностей так глубоко заниматься 
собой. Им просто нужно, чтобы любая воз-
никшая проблема как можно быстрее ре-

шалась и не отвлекала от дел насущных 
[1, с. 30]. 

Таким образом, духовные практики, 
в частности йога как один из видов психо-
логической терапии – наиболее действен-
ное средство, способное в масштабах чело-
вечества послужить избавлению от прежде-
временного старения, развитию уверенно-
сти в себе, активизации резервов собствен-
ного организма и его взаимодействия с ми-
ром, средство, которое помогает своими си-
лами, усилием своей волей добиться исце-
ления в психологическом плане, не попасть 
в какие-либо зависимости. 
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THE PROBLEM WITH THE STUDY OF FUNCTIONAL HOMONYMY AT SCHOOL 
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ABSTRACT. The necessity of detailed discussion of the topic ―Functional Homonyms‖ in the School Course 
of the Russian Language is stated. It will help students identify parts of speech in the sentence correctly, 
especially when they come across with the case of transition from one part of speech to the other. Exercises 
for students are given. 

ема «Функциональная омонимия» 
в виде отдельного раздела в школь-

ных учебниках не представлена, но для эф-
фективности усвоения курса русского языка 
она имеет большое значение и должна изу-
чаться как «сквозная» тема. 

По данным ЕГЭ, морфологическая ха-
рактеристика частей речи (особенно слу-
жебных) вызывает у учащихся серьезные 
затруднения: процент выполнения задания 
(А11) очень низкий (50%). Экзаменующиеся 
чаще всего не узнают краткие причастия, 
краткие прилагательные, производные пред-
логи, наречия, существительные с собира-
тельным значением: впоследствии, вымы-
тый, принят, сохранено, необходимо, 
нужны, вследствие, множество и др. 

Проблемы у учеников возникают также 
при выявлении местоимений различных 
разрядов, служебных частей речи: союзов, 
частиц, предлогов. В целом причины оши-
бочных ответов в задании В2 заключаются 
в поверхностном усвоении теоретиче-

ской части курса русского языка, неумении 
комплексно учитывать различные призна-
ки, определяющие принадлежность слова 
к той или иной части речи (частеречное 
значение словоформы, вопрос, морфоло-
гические свойства, синтаксическую роль). 

Труднее всего детям определить часте-
речную принадлежность слов, имеющих 
функциональные омонимы: ли – союз 
и частица, что – местоимение, союз, часть 
частицы, как, однако, и, это, в течение, 
включая и т. п.  

Отдельного параграфа, посвященного 
функциональной омонимии, в школьных 
учебниках нет, но фрагментарно некоторые 
материалы представлены. 

Например, в учебнике «Русский язык» 
под ред. В. В. Бабайцевой [1] в параграфе 
119 «Словообразование наречий путем пе-
рехода слов из одной части речи в другую» 
рассмотрен переход существительных 
в косвенном падеже и существительных 
в косвенном падеже с предлогом в наречия. 

Т 
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В параграфе 120 «Слова состояния» расска-
зывается о разграничении наречий и слов 
категории состояния, которые похожи на 
наречия. В параграфе 145 «Переход слов из 
одной части речи в другую» представлен 
переход прилагательных в существитель-
ные и причастий в существительные. В па-
раграфе 154 «Переход слов из самостоя-
тельных частей речи в служебные» при ха-
рактеристике процесса перехода из само-
стоятельных частей речи в служебные осо-
бое внимание обращается на изменение 
значения и грамматических свойств и напи-
сание (слитно, раздельно). 

В учебнике «Русский язык» под ред. 
П. А. Леканта и М. М. Разумовской [3] в па-
раграфе 2 «Как различить части речи и 
члены предложения» обращается внимание 
на определение частей речи с учетом раз-
ных языковых примет: вопроса, типичных 
суффиксов, личных окончаний и граммати-
ческих признаков слова. 

В учебнике «Русский язык» под ред. 
М. Т. Баранова [2] в параграфе 32 «Наречие 
как часть речи» рассматриваются отличия 
наречия от прилагательного, а в параграфе 
45 «Категория состояния как часть речи» – 
разграничение слов категории состояния и 
наречий. В этом же параграфе обращается 
внимание на то, что союзы (также, тоже) 
следует отличать от сочетаний так же (на-
речие + частица), то же, что бы (место-
имение + частица). 

Во всех учебниках по русскому языку 
есть типовые задания по рассматривае-
мой теме: 

● найдите наречие (существительное, 
прилагательное, глагол и т. д.) в предложе-
нии и выпишите (задание на обнаружение 
части речи по комплексу признаков); 

● найдите наречие (существительное, 
прилагательное, глагол и т. д.) в предложе-
нии и докажите, что вы верно отыскали 
данную часть речи, указывая ее призна-
ки (определение части речи с опорой на 
комплекс ее признаков и на дифференци-
альные признаки); 

● подчеркните в предложении наре-
чие (существительное, прилагательное, гла-
гол и т. д.) как член предложения, доказы-
вая, что это наречие (определение часте-
речной принадлежности по синтаксиче-
ской валентности и синтаксической 
функции); 

● выпишите словосочетание, в кото-
рое входит наречие (существительное, при-
лагательное, глагол и т. д.) – выявление по 
синтаксической валентности части речи; 

● определите, какими частями речи 
являются выделенные слова. Приведите до-
казательства (задание с опорой на диффе-
ренциальные признаки частей речи). 

Учитывая неполноту изложения анали-
зируемой темы, мы считаем необходимым 
дополнить учебники следующими теорети-
ческими и практическими материалами: по-
нятием функциональных омонимов; мето-
дологией разграничения омонимичных час-
тей речи; различными упражнениями, зада-
ниями и проблемными ситуациями для от-
работки стойких практических навыков по 
определению частеречного статуса и разгра-
ничения функциональных омонимов; зада-
ниями для аудиалов, кинестетов и для пра-
вополушарных детей, так как их личностные 
особенности практически не учтены автора-
ми учебно-методических комплексов. 

Отбирая теоретический материал для 
раскрытия сущности функциональных омо-
нимов, учитель должен иметь в виду, что 
при возникновении функциональных омо-
нимов происходит значительное переос-
мысление слова или отдельной словофор-
мы, за ними обычно закрепляется иная 
синтаксическая функция, у них развивается 
новое категориальное значение части речи. 
Поэтому функциональные омонимы разли-
чаются категориальным значением, грам-
матическими (морфологическими и син-
таксическими), а также валентностными 
особенностями. 

Понимание частей речи как структур-
но-семантических единиц предполагает их 
выделение с учетом совокупности наиболее 
существенных дифференциальных призна-
ков. Для знаменательных слов это лексиче-
ское значение, категориальное значение, 
частное грамматическое значение, мор-
фемный состав, валентность слова, синтак-
сические функции. 

Для служебных частей речи общими 
становятся признаки, связанные с семанти-
кой слова, его категориальным и лексиче-
ским значением. Значимыми для служеб-
ных частей речи в процессе разграничения 
остаются такие признаки, как семантиче-
ские, морфемные, морфологические, ва-
лентностные, синтаксические. 

Своеобразие каждой части речи зави-
сит от конкретной реализации набора при-
знаков. Признаки, определяющие лексико-
грамматическую индивидуальность каждой 
части речи, можно рассматривать как их 
своеобразные конституционные признаки. 

В зависимости от того, какая группа 
частей речи охватывается процессами воз-
никновения функциональных омонимов, 
необходимо разграничивать три основные 
зоны их образования: 

1) внутри знаменательных частей речи; 
2) внутри служебных частей речи; 
3) между знаменательными и служеб-

ными частями речи, модальными 
словами и междометиями. 
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Взаимодействие внутри знаменатель-
ных частей речи характерно в первую оче-
редь для имен и причастий. Это следующие 
процессы. 

1. Субстантивация: 
– прилагательных (операционная 

комната / операционная); 
– местоимений (ничья победа / 

«Разводи – ничья!» – крикнуло 
сразу несколько голосов); 

– причастий (юноша, учащийся в 
техникуме / учащийся). 

2. Адъективация: 
– числительных (первый ряд / пер-

вый ученик); 
– причастий (река, бурно несущая 

свои воды / несущая конструкция). 
3. Прономинализация: 
– прилагательных (известный гра-

вер / известная доля свободы); 
– числительных (Каждый человек 

должен вырастить хотя бы одно 
дерево / Жили в старину одни лю-
ди); 

– причастий (Солнцем данный лик / 
высказаться по данному вопросу). 

4. Адвербиализация: 
– существительных (любоваться ря-

дом елей / жить совсем рядом); 
– деепричастий (продолжал смеять-

ся, шутя над собой / учил его все-
му шутя). 

5. Образование омонимичных форм 
слов категории состояния в результате пе-
рехода в эту часть речи: 

– наречий и кратких прилагательных 
(туманно намекнуть / утро ту-
манно / утром туманно); 

– существительных (Унылая пора! / 
пора, мой друг, пора!). 

Внутри служебных частей речи чаще 
наблюдается появление омонимичных 
союзов и частиц: Красный ли цвет ей 
понравился, или вспомнила она про детей 
своих, только (союз) долго стоит она не-
подвижно и смотрит вслед… – Мне бы 
только (частица) смотреть на тебя… 

В результате перехода знаменательных 
частей речи в иные категории слов появля-
ются омонимичные служебные части речи: 

1) предлоги, омонимичные: 
– существительным: он отсутству-

ет по причине болезни / Лошадь 
задрала голову и встала. Но вста-
ла все же по причине иной; 

– наречиям: в зарослях вокруг нас 
шевелились и дрожали низкие звез-
ды / Ночь. Вокруг тишина; 

– деепричастиям: Лобачев перечислял 
список умерших портов, начиная 
с Карфагена. / Начиная дело, за-
пасись терпением; 

2) союзы, омонимичные: 
– наречиям: В памяти все было ясно, 

точно расстался он с Анной Сер-
геевной… / Мы точно следовали 
примерам; 

– местоимениям: Невольно в голову 
приходила мысль, что шелестят 
звезды / давно познали мы, что 
значит зрелость, но юность нас 
тревожит все равно; 

3) частицы, омонимичные: 
– местоимениям: Посади его, Панте-

лей, на тюк, и пусть едет себе, 
едет помаленьку, а мы догоним; 

– числительным: Тоска одна, кани-
тель… / Таких две жизни за одну, 
но только полную тревог, я проме-
нял бы…; 

– наречиям: Старый пень можно 
разломать просто руками. / Он 
был недурен собой, держался про-
сто; 

– глаголам: Бывало, он все сидит 
в клубе… / За долгую жизнь всякое 
бывало; 

4) модальные слова, омонимичные 
существительным: Как будто правда при-
летели жаворонки… / Правда светлее 
солнца. 

5) междометия, чей класс пополняется 
за счет функциональных омонимов: …Волк 
мой по лесу поднял вой; кричит он: “Ка-
раул! Разбой!” / почетный караул. 

Учитывая уровень сложности анализи-
руемой темы, мы предлагаем дополнить 
материалы учебников авторскими зада-
ниями, проблемными вопросами и про-
блемными ситуациями, которые позволят 
учащимся лучше понять сущность рассмат-
риваемого явления, осознать необходи-
мость комплексного подхода к оценке час-
теречного статуса, выработать навык раз-
граничения грамматических омонимов.  

Задания средней сложности 

Задание 1. Постройте простые пред-
ложения так, чтобы в одном случае слово 
«больно» было наречием, а в другом – 
словом категории состояния. 

(Для аудиалов мы произносим пред-
ложения вслух, а для визуалов и кинестетов 
выдаем это задание на карточках). 

Задание 2. Схематично докажите, 
в каком предложении наречие, а в каком 
слово категории состояния. 

Ему грустно. 
Старик грустно улыбнулся. 

Задание 3. Какое слово нужно вы-
черкнуть из предложения, чтобы выде-
ленное прилагательное стало существи-
тельным? 
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Дизайн интерьера столовой комна-
ты должен способствовать хорошему ап-
петиту. 

Задание 4. В соответствии с функцией 
определите, в каком предложении слово 
что является союзом, местоимением или 
частицей. 

● Что, скажешь, я неправ? 
● Спроси его, было ли что на самом 

деле. 
● Я знаю, что он уже был там. 
Справка. «Что» может быть разными 

частями речи: 
– местоимением (указывает); 
– частицей (употребляется для усиле-

ния вопроса); 
– союзом (связь между простыми 

предложениями в составе сложного). 

Задание 5. Выпишите совпадающие 
по звучанию и написанию слова и опреде-
лите, к какой части речи они принадлежат. 
Разберите их по составу. 

Ты белых лебедей кормила, 
Откинув тяжесть черных кос… 
Я рядом плыл; сошлись кормила; 
Закатный луч был странно кос. 
Вдруг лебедей метнулась пара… 
Не знаю, чья была вина… 
Закат замлел за дымкой пара, 
Алея, как поток вина. 
 
Мгновенья двигались и стали, 
Лишь ты паришь, свой свет струя… 
Меж тем в реке – из сизой стали 
Влачится за струей струя. 
В. Я. Брюсов 

Задание 6. При образовании от зна-
чимых слов предлоги застывают в опреде-
ленной форме, отличной от омонимичной 
формы исходной части речи. Найдите 
предлоги с конечной буквой е, производные 
от имен существительных. 

а) В течен.. реки, в продолжен.. по-
вести, в заключен.. не был. 

б) В течен.. часа, в продолжен.. су-
ток, в заключен.. выступления. 

Задание 7. Установите соответствие 
между выделенным словом и частью речи. 
Приведите аргументы и свои примеры на 
каждую часть речи. 

● Лицо его было весело. 
● Он весело смеялся. 
● За обедом было весело. 
Части речи: 
а) краткое прилагательное; 
б) наречие; 
в) слово категории состояния. 

Задания повышенной сложности 

Проблемная ситуация 1 
Выделенные слова одинаково звучат, 

имеют омонимичное окончание, но в од-

ном предложении это согласованное оп-
ределением, а в другом – дополнение. 
В этих предложениях одна часть речи или 
разные? 

Будущее время в английском языке. 
Сергей заканчивал работу над но-

вым монопланом, которому пророчил 
большое будущее сам профессор Жуков-
ский (В. Саянов). 

Проблемная ситуация 2 
Думать о вечном. “О вечном”. 
Выделенные слова внешне ничем не 

отличаются от прилагательного, но в дан-
ных примерах обладают синтаксической 
функцией, не свойственной прилагатель-
ному. Какая же это часть речи? (свой ответ 
обоснуйте). 

Проблемные вопросы 
1. Билетов сегодня нет. 
Данное предложение – односоставное, 

безличное. Один главный член – сказуемое 
(нет). Сказуемое в безличном предложении 
может выражаться самыми разными частя-
ми речи: глаголом, словом категории со-
стояния и т. д. Какая часть речи «нет»? 

2. И невозможное возможно, дорога 
долгая легка, когда блеснет в дали дорож-
ной мгновенный взор из под платка 
(А. Блок). 

Слово «невозможное» имеет все при-
знаки прилагательного, но почему в данном 
контексте слово не изменяется по родам, а 
имеет постоянное значение рода? 

3. Имя числительное – самостоятель-
ная часть речи, обозначающая число, коли-
чество и порядок предметов. Отвечает на 
вопрос «сколько?». 

Слова много, немного, мало отве-
чают на вопрос «сколько?», обозначают ко-
личество, но они также имеют признаки 
наречия. В лингвистике определение части 
речи у данных слов находится под вопро-
сом, так что предположите, какой частью 
речи могли бы быть эти слова; свой ответ 
аргументируйте. 

4. Глокая куздра штеко будла-
нула бокра и кудрячит бокрѐнка 
(Л. В. Щерба). 

Перед вами искусственно созданная 
фраза, соответствующая грамматическим 
законам русского языка, в которой кор-
невые морфемы заменены на бессмыс-
ленные сочетания звуков. Выявите при-
знаки, указывающие на частеречную 
принадлежность слов данного предложе-
ния. 

Задание 1. Выполните задание на со-
ответствие. В правом столбце – предложе-
ние с подчеркнутым словом, в левом столб-
це – название части речи. Вам нужно про-
вести стрелки от слова к части речи, кото-
рой является слово. 



ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 2014. № 5  139 

 
а) частица 
б) неопределенное 
местоимение 
в) прилагательное 
г) числительное 

Любое число делится 
на один. 

Один ученик. 

Выхожу один я на дорогу. 

Остались одни воспоминания. 

Пришел отец, и с ним 
еще один. 

Задание 2. Выполните задание на со-
ответствие. В правом столбце – предложе-
ние с подчеркнутым словом, в левом столб-
це – название части речи. Вам нужно про-
вести стрелки от слова к части речи, кото-
рой является слово. В правом столбце есть 
два лишних варианта. 

а) слово категории  
состояния 
б) существительное 
в) наречие 
г) краткое прилагательное 
д) прилагательное 
е) местоимение 

Время ехать. 

Густо и пахуче ды-
мит самовар (И. Бу-
нин). 

Как только проводим 
наших, сядем рабо-
тать (А. Чехов). 

Утро сегодня ветре-
но и промозгло. 

Задание 3. И легче тени Татьяна 
прыг в другие сени... (А. Пушкин). 

«Прыг» – от слова прыгать (процессу-
альный корень). 

Выполняет функцию сказуемого (гла-
гольная функция). 

Если предположить, что это глагол, то 
к какой глагольной форме он относится? 
(такой формы нет). 

Подобные примеры: 
● Он развернулся – хрясь в ухо: 

“Циркуляр читал?” (В. Пикуль). 
● И только я приоткрыл клетку, 

эта самая мангуста – юрк! – и убежала к 
каюте (Б. Житков). 

Можно ли слово «прыг» отнести к ка-
кой-либо части речи? 

Задание 4. Тысяча, миллион, 
миллиард. Какие морфологические при-
знаки у этих слов? К какой части речи отно-
сятся данные слова? 

Приведенные выше вопросы и типы 
заданий, на наш взгляд, позволят учащимся 
детально разобраться в сложном материале, 
хорошо его усвоить и научиться правильно 
квалифицировать языковой материал. 
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ABSTRACT. One of the main problems in modern children‘s literature is the generation gap, conflict and 
communicative failure arising between generations. Both variants of speech strategy of the adults with the 
kids are discussed: authoritarian discourse of power, provocative strategy of freedom discourse and the 
most perspective discourse of responsibility, cooperation and love. 

етская литература сегодня не обо-
чина литературного поля, а самый 

его центр, где разыгрываются самые острые 
конфликты и ведутся наиболее интенсив-
ные поиски их разрешения. Существует це-
лый ряд специализированных детских из-
дательств, журналов, сайтов и премий; 
«толстые» журналы все больше внимания 
уделяют произведениям для детей (напри-
мер, журнал «Октябрь», 9-й номер которого 
за 2013 г. весь посвящен детской литерату-
ре; существует рубрика «Детская» в журна-
ле «Урал»). Растет число научных конфе-
ренций, посвященных проблемам этого сек-
тора литературного поля. Более того, время 
от времени вспыхивают скандалы, запре-
щаются те или иные книги, происходит су-
дебное разбирательство с авторами, принят 
специальный закон о защите детей от ин-
формации, причиняющей вред их здоровью 
и развитию. Возрастающее внимание к ли-
тературе для детей спровоцировано рядом 
факторов: обострением проблем семьи в 
постсоветском обществе [11], существенным 
отличием жизненного и культурного опыта 
«отцов» и «детей» [10], желанием взрослых 
уберечь в рыночном обществе чистоту нрав-
ственных принципов у подрастающего по-
коления, задачей сохранения культурной 
памяти, непрерывающейся традиции. Си-
туация осложняется падением интереса к 
чтению у детей-визуалов, хотя психологи 
уже говорят о серьезных проблемах, свя-
занных с установкой на мгновенное «счи-

тывание» картинки и быстрый поиск гото-
вой информации [14]. 

Одной из проблем, рассматриваемых 
в современной детской литературе, являет-
ся ситуация дискоммуникации старшего и 
младшего поколений, отсутствие «общего 
языка», когда слова и поучения родителей 
воспринимаются детьми как «пустой дис-
курс», а родители не слышат детей. 

Существует процесс естественного пе-
рехода целых слоев лексики в разряд уста-
ревшей: например, современные пяти-
классники могут и не знать слова «теле-
грамма», и учитель должен объяснить это 
слово, приступая к чтению и обсуждению 
рассказа К. Паустовского. Еще пример: 
в рассказе А. Жвалевского, Е. Пастернак 
«От Пушкина не только к Чаадаеву» семи-
классница Таня никак не может выучить 
стихотворение «Любви, надежды, тихой 
славы / Недолго тешил нас обман…», пото-
му что, как она признается: «…из семи слов 
знаю только два» [6, с. 109]; непонятными 
оказались слова «томленье», «упованье», 
«призыванье» и проч. Линор Горалик, пе-
редавая свои впечатления от чтения с деть-
ми 8–11 лет повестей Гоголя, говорит, что 
предварительно она разослала детям «сло-
варик» Гоголя. Но нас интересует другой 
аспект проблемы – дискурсивный, если по-
нимать дискурс как конфигурацию комму-
никативных инстанций субъекта, объекта 
и адресата, как реализацию высказывания в 
процессе общения. Коммуникативные кон-
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фликты, представленные в современной 
литературе для детей, можно рассмотреть 
сквозь призму концепции дискурсных фор-
маций В. И. Тюпы [13]. 

Неприятие у детей вызывает «дискурс 
власти», реализущий авторитет непререкае-
мого слова. По характеристике В. И. Тюпы, 
такой дискурс выражает императивную, 
стабильную картину мира, с однозначной 
оценкой, формулирует должное, предпола-
гает благоговейное приятие со стороны 
слушателя. Дискурс власти выражает роле-
вое сознание [13, с. 106–113]. В рассказе 
А. Жвалевского, Е. Пастернак «Новый год 
в 7 ―А‖» веселившиеся («по приколу», т. е. 
играя в детство) ученики были остановлены 
классной руководительницей, потребовав-
шей прекратить «дикие танцы». Остаток 
вечера прошел в тоске, особенно семи-
классников раздражило обращение к ним – 
«ребята» – из уст Деда Мороза с фальшивой 
бородой: «...от этого слова многих передер-
нуло». Зато классная доложила директору, 
что «все прошло организовано», только 
«дети теперь пошли циничные, они совсем 
не верят в Деда Мороза» [6, с. 8–9]. В рас-
сказе «Радость жизни» учительница недо-
вольна тем, что дети не чувствуют трагедии 
литературного героя, для них «нет ничего 
святого» (апелляция к сакральному слову 
высокой литературы). Таня, задумавшись о 
смерти, решает помириться с подругой, 
представляет, как они пойдут гулять, там 
солнце, воздух, счастье – и девочка улыбну-
лась, заслужив окрик учительницы и запись 
в дневнике: «Улыбалась на уроке литерату-
ры» [Там же, с. 14–15]. Получается, что ав-
торитетное (властное) слово учителя/взрос-
лого стремится парализовать присущую ре-
бенку жажду радости, полноты существова-
ния, игры и дурачества; такое слово никак 
не вступает в диалог с внутренним миром 
слушающего, попросту игнорируя его, не 
принимая во внимание. Речевой этикет мо-
жет играть роль коммуникативного наси-
лия. Так, в рассказе «Типа смотри короче» 
бабушка-редактор из самых лучших побуж-
дений борется со словами-паразитами 
в речи внука, пытающегося рассказать ей 
историю о драке, но от переполняющих его 
эмоций не могущего начать без «короче» 
и «ну… типа, смотри». Бабушка пресекает 
попытки внука: «Так хирург-онколог стре-
мительно вырезает злокачественную опу-
холь, пока она не дала метастазы» [Там же, 
с. 133]. Бедный Никита в отчаянии, его бук-
вально распирало от желания поделиться 
новостью, он схватил зазвонивший теле-
фон, «как умирающий от жажды в пусты-
не путешественник хватает флягу с во-
дой». Бабушка остается непреклонной. 
Правда, в конце рассказа она сама упот-

ребляет выражение внука. Уверяя в теле-
фонном разговоре свою коллегу в том, что 
никак не может редактировать ужасную 
рукопись академика (в частности, говорит, 
что за модное слово «дискурс» она его 
распять готова), бабушка в конце концов 
успокаивается и говорит «примиритель-
ным» тоном: «Короче, смотри!», прибег-
нув тем самым к терапевтической функ-
ции вполне асемантичных слов «типа», 
«смотри», «короче», по функции близких 
к междометиям, привлекающим внима-
ние слушателя, подчеркивающим важ-
ность предстоящего сообщения и т. п. 

Особую опасность «дискурс власти» 
приобретает в случае назиданий, предписа-
ний, поучений. В рассказе Кс. Драгунской 
«Новости из Лысогорска» «ужасно строгая» 
мама девочки Наташи даже летом на даче 
не давала дочери расслабиться. Она поуча-
ла: «Посмотри на меня, Наталья. Я всю 
жизнь, с детства встаю ровно в семь утра и 
тружусь. Никогда я не тратила время на ка-
кие-то там прогулки, разговоры с девочка-
ми и другую вредную ерунду. Именно по-
этому я окончила школу с золотой медалью, 
меня приняли в институт без экзаменов, 
я выучилась на врача, выбилась в люди, ра-
ботаю в Москве, и мной гордится весь мой 
родной город Лысогорск» [4, с. 61]. Харак-
терно обращение к дочери – «Наталья». 
А потом приехал в гости мамин брат дядя 
Володя и рассказал, какой озорницей и вы-
думщицей была в детстве эта самая мама. 
Мама сначала смутилась, но, в конце кон-
цов, «вдруг улыбнулась совершенно по-
человечески. Как человек, который всегда 
был просто человеком и не выбивался ни 
в какие люди» [Там же, с. 64]. Таким обра-
зом, дискурс власти довлеет и над самими 
взрослыми, играющими некую социальную 
роль и вынужденными подчиняться выше-
стоящим инстанциям. В повести Елены Со-
ковениной «Волшебная палочка госпожи 
Тендер, или Приключения дорогой редак-
ции» рассказывается об издании веселого 
детского журнала «Класс». Редакция стара-
ется писать так, как «никто не пишет» (от-
сюда – непрестанная борьба с редакторами, 
вычеркивающими все нестандартное), но 
так, как станут читать дети. Корректор Катя, 
работающая также в школе учителем рус-
ского языка, рассказывает: 

« – Прихожу, – рассказывает Катя, – 
в школу, а там бегает тѐтка и кричит: ―Сда-
вайте самоанализы!‖ 

– Что-что сдавать? – интересуемся мы. 
– Самоанализы. У нас разработали кто-

то методику самоанализа педагогической 
деятельности. Так она бегает и кричит: 
―Сдавайте самоанализы!‖ 

– А что это? 
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Катя долго ищет слова. Наконец, находит: 
– Такой документ на десять листов. 
– А что там написано? 
– Написано там, – вздыхает культурная 

Катя, – ―как выполнить деятельность‖. Ну, 
речь идѐт о педагогической деятельности. 
Прямо так и написано: ―как выполнить дея-
тельность‖. 

– И что? 
– И всѐ. ―Деятельность должна вы-

полняться‖. 
Повисает долгая пауза» [12]. 
Слово предписания формализуется, те-

ряет смысл, будучи рассчитанным на некри-
тичное восприятие, бездумное исполнение. 
Пустые знаки чиновничьего «жаргона», 
в отличие от предельно экспрессивного мо-
лодежного сленга, теряют связь с живой дей-
ствительностью, начинают функциониро-
вать в замкнутой сфере «бумаготворчества». 
Без сомнения, учителя подчинятся и сдадут 
«самоанализы», но слова при этом выхола-
щиваются, утрачивают вес и не внушают до-
верия. Дети, пока еще не вполне вписанные 
в социальные роли, могут бунтовать против 
речевого насилия и двоемыслия взрослых. 
Об этом рассказ К. Арбенина «Секундант» 
[1]. Автор говорит, что во многом опирался 
на рассказы о школьной жизни своей доче-
ри, ученицы седьмого класса. К. Арбенин 
уверен: «Школа очень выпукло отражает все 
те процессы, которые происходят в нашем 
обществе, так что, ―Секундант‖ – это не толь-
ко о школе, но и о том, что сейчас происхо-
дит вокруг нас и какие мысли и чувства воз-
никают у нас внутри, независимо от возрас-
та. Поэтому я адресую рассказ одновременно 
и школьникам, и родителям, и педагогам» 
[2]. Рассказ написан от лица мальчика: 

«У нас сегодня на занятиях произошел 
взрыв. Прямо на уроке биологии. 

Но это был взрыв не химический, а со-
всем другой – тихий. Просто произошло собы-
тие, которое было равносильно взрыву. Меня 
самого как будто бы задело взрывной волной, 
как будто бы контузило. Я теперь хожу как ра-
неный и ни о чем другом думать не могу». 

Во время урока биологии в класс пришла 
молоденькая завуч по воспитательной работе, 
на каблуках, в короткой юбке, и начала про-
верять внешний вид учеников – «приступила 
к досмотру», не извинившись, конечно, за 
срыв урока биологии. Она придиралась 
к форме, находила мнимые несоответствия, 
оскорбительно и надменно обращалась к де-
тям. «А мы стояли перед завучем и ее по-
мощницей, как солдаты на построении. Не 
знаю, как другим, а мне все это было непри-
ятно. Что-то в таких проверках есть унизи-
тельное – как будто мы какие-то злостные 
нарушители дисциплины или арестанты. 
В такие моменты, даже если ты ничего не на-

рушал, все равно противно и неуютно. Но 
Анюта, похоже, считает такое унижение ча-
стью воспитательной работы». И при этом 
она жевала жвачку, потом какое-то время 
болтала по телефону. Один мальчик не вы-
держал, собрал портфель и пошел к выходу. 
Когда завуч его грубо остановила, он сказал, 
что не будет учиться в такой школе, где такие 
педагоги. И ушел. Рассказчика больше всего 
поразило это взрослое слово «педагоги», 
Ленька словно бы сразу стал старше всех ос-
тальных, бросив вызов системе: «… стал совсем 
взрослым человеком. То есть человеком, спо-
собным сказать то, что он думает, без всякой 
боязни и принять самостоятельное решение». 

Мальчик, рассказывающий эту исто-
рию, тоже отпросился из класса, почувство-
вав себя секундантом Леньки. Он нашел 
Леньку в туалете, тот плакал и рвал днев-
ник, потому что в напечатанных там «Пра-
вах и обязанностях учащихся» указано, что 
учащиеся имеют право на уважение и за-
щиту собственного достоинства, на поста-
новку вопроса об изменении форм и мето-
дов обучения и воспитания – и все это лишь 
пустые слова! Ленька говорит, что педагоги 
не заинтересованы в самостоятельности 
мышления детей, потому что так ими легче 
управлять, так растится дешевая рабочая си-
ла, а не самостоятельные, уважающие себя 
люди. Печально то, что Ленька был героем в 
глазах класса только на первой перемене, а 
уже после следующего урока, когда выясни-
лось, что нужно оставаться на классный час, 
ребята стали попрекать Леньку: мог бы и 
сдержаться, прогнуться, не лезть на рожон, 
а то теперь лишний урок в школе сидеть. Да и 
сам рассказчик, секундант, не решил для се-
бя, на чьей он стороне – Леньки или товари-
щей, привыкших подчиняться системе. Дети 
не готовы к протесту, к связанным с ним 
жертвам и осложнениям. Большую роль иг-
рает страх, воспитанный дискурсом власти. 

В 2013 г. к читателям пришла книга 
Евг. Ельчина «Сталинский нос» [5]. Траге-
дия сталинских репрессий объясняется авто-
ром не только злой волей власти, но и пси-
хологией самих людей – терпеть атмосферу 
лжи и насилия над личностью заставлял 
страх, разделить народ на жертв и палачей 
невозможно: «…мы все были и жертвами, и 
палачами одновременно. <…> мы убивали 
себя – нашу индивидуальность, наш голос, 
наш талант, наше сердце» [5, с. 167]. Сюжет 
разворачивается вокруг событий из жизни 
мальчика Саши, которого должны принять 
в пионеры, но происходит совсем другое: от-
ца Саши, работника НКВД, арестовывают, 
Саша попадает в категорию детей врагов на-
рода. В книге показана давящая атмосфера, 
царящая даже в начальных классах, грубое 
обращение учительницы к тем, чьи родители 
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арестованы, раскрыта технология запугива-
ния детей. Вот Нина Петровна требует, что-
бы дети написали на листке фамилии тех, 
кого они подозревают в порче бюста вождя 
(Саша случайно отбил нос). Все сидят, не 
знают, чьи фамилии писать. Тогда учитель-
ница велит написать тех, кто, по мнению 
пишущего, точно не разбивал бюст. Дети на-
чинают писать, но тут учительница преду-
преждает: «Пиши, пиши, Зина. Молодец. 
Только смотри не ошибись. Если хотя бы 
один ученик в твоем списке попадет под по-
дозрение, знаешь, что будет? <…> Ты сама 
попадешь под подозрение, Зина. Мы теперь 
будем знать, что Зина Кривко покрывает вра-
гов народа». Девочка в растерянности пере-
стает писать, она не знает, кого подозревать, а 
кого нет. Учительница советует: «Те, в ком ты 
не уверена, всегда под подозрением. Вот их 
фамилии и пиши» [Там же, с. 95]. Слово до-
носа становится доказательством лояльности, 
слово становится основанием для репрессий, 
слова клятвы юного пионера воспринимают-
ся как сакральный завет. А слово Вождя – не-
пререкаемо и абсолютно. 

Многие произведения современной ли-
тературы показывают, как этот страх въелся 
в душу и заставляет если не подличать, то 
приспосабливаться, мимикрировать, гово-
рить не то, что думаешь, а то, чего ждут от 
тебя в данной ситуации. Тем ценнее изо-
бражение попыток сломить давление, пре-
одолеть страх. В рассказе К. Арбенина ребе-
нок еще не сделал свой выбор. А вот в по-
вести А. Жвалевского, Е. Пастернак «Я хочу 
в школу!» детям удается добиться увольне-
ния учительницы по прозвищу Злыдня – 
правда, далось это им непросто, да и повесть 
имеет черты утопии. Гораздо реалистичнее 
выглядит детская тактика компромисса. 
В рассказе Кс. Драгунской «Наши корни» 
дети пришли к директору школы Ярославу 
Святославовичу и устроили показательное 
выступление: Яха прочел стихи Пушкина 
про осень, Серафим прочел три молитвы, 
Гия декламировал «Витязя в тигровой шку-
ре» на грузинском языке, Саша Молева рас-
сказала много народных примет и рецептов 
от простуды, Ильнара долго тянула что-то 
протяжное, а ее брат Равиль сказал, что это 
была вторая часть третьей половины начала 
запева первого куплета, Митя рассказал 
о традициях резьбы по дереву древних сиц-
карей. Убедив директора, что они не отры-
ваются от народных корней, дети попросили 
разрешение праздновать Хеллуин и День 
Святого Валентина [4, с. 88–90]. 

Однако чаще всего писатели показыва-
ют не открытое противостояние и не игру по 
правилам взрослых, а тактику игрового ост-
ранения, комической абсурдизации дискурса 
власти, реализуя тем самым дискурс свобо-

ды. Характеризуя эту рекреативную, деви-
антную дискурсивную практику, В. И. Тюпа 
отмечает, что дискурс свободы провозгла-
шает окказиональную картину мира, без 
единой для всех истины, когда значима 
уникальность мнения и видения, собствен-
ного желания [13, с. 113–124]. Игра как тер-
ритория свободы всегда считалась атрибу-
том детской литературы. В рассказе Кс. Дра-
гунской «Бабушка» эта самая бабушка – то-
гда еще МАМА – напутствовала сына перед 
отправкой в первый класс: уходи с уроков, 
если станет скучно; не бойся, если будут пу-
гать завучем или директором, потому что 
мама главнее директора и завуча; помни, 
что школ много, а ты у меня один. Бабушка 
считала, что в ребенка нужно вкладывать, 
но не деньги, а «вкусности, сюрпризы, по-
дарки, поездки к морю <…> побольше чу-
десного и прекрасного, а не трясти у него пе-
ред носом учебниками и нотными тетрадя-
ми». Когда бабушке становилось грустно, она 
дарила всем подарки, и настроение сразу 
улучшалось. Уезжая на зиму из деревни, ба-
бушка оставляла гостиницы и письмо для во-
ров с призывом вести себя прилично [4, 
с. 139–150]. Обилие подросткового сленга как 
раз демонстрирует желание оттолкнуться от 
занудства взрослых и, как всякий жаргон, 
создает особую территорию общения, понят-
ную только «своим». В качестве примера 
можно отметить начало рассказа А. Жва-
левского, Е. Пастернак «На войне» [6, с. 11]. 

Впрочем, гораздо важнее такие ситуа-
ции, когда дети испытывают потребность 
в «дискурсе ответственности». Согласно 
концепции В. И. Тюпы, это ситуация взаи-
модополнительности сознаний, когда от ад-
ресата ждут понимания, со-мыслия. Этот 
«дискурс любви» есть «коммуникативное 
событие совместного с адресатом продви-
жения по направлению к точке взаимопри-
емлемого смысла» [12, с. 124–136]. Так, 
в рассказе А. Жвалевского, Е. Пастернак 
«Мастер-класс по списыванию» мама, видя 
мучения дочери, которая никак не запомнит 
к контрольной работе названия столиц мно-
жества каких-то экзотических государств, де-
лится своим школьным опытом по изготов-
лению шпаргалок разных видов. Дочь в вос-
торге. Мама интересуется, а как же сейчас де-
ти без шпаргалок живут, дочь объясняет, что 
помогают SMS, телефоны, группа «ВКонтак-
те»… Мать в восторге: «Это же гениально!» 
Тут происходит, хоть и в комической ситуа-
ции, обмен новыми для каждой из сторон 
словами: «шпора», «бомбы» (домашняя заго-
товка контрольной работы) – и «SMS», «рас-
сылка», «ВКонтакте». В рассказе Кс. Драгун-
ской «Время» (полном совершенно неправ-
доподобных и смешных деталей) девочку вы-
гнали с урока, потому что она принесла с со-
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бой маленькую собачку (она боялась оставить 
ее дома), мальчик пошел девочку провожать, 
они весело провели время... А погода была 
такая хорошая, что стало понятно – скоро 
весна, детям вдруг захотелось сделать людям 
что-нибудь хорошее, и они начали кричать: 
«Грибной дождь! Море! Каникулы! ―Лексус‖ 
джи-эл-икс! Любовь и дружба! Айфон четыре 
эс!! Вре-мяааааааа!..» [4, с. 123]. Как показы-
вает этот пример, для дискурса ответственно-
сти или согласия, этоса солидарности, важна 
именно интенция осуществить коммуника-
цию, направленность на доброе дело, на по-
мощь и сочувствие, сам же набор слов, во-
первых, случаен, во-вторых, бессвязен – каж-
дое слово тут самоценно как знак ассоциаций 
с чем-то «очень хорошим». 

Нередко произведение основывается 
на речевой игре, игре в слова и со словом, 
каламбурах, буквализации метафоры, 
обыгрывании «внутренней формы» слова 
или даже морфемы. Так происходит овла-
дение языком как особым миром, в котором 
есть свои оттенки значений, скрытые воз-
можности и тайны. Приведем в качестве 
примера маленькую сказочку из цикла Ле-
ны Климовой «Какой огромный мир». 

«Приставка без- 
Приставка без- была очень влюбчивой. 

Оно и понятно: вокруг столько красивых 
прилагательных! 

– Разрешите к вам присоединится, – 
говорила им порой приставка. 

– Еще чего! – в голос возмущались 
прилагательные. 

– Кем я с тобой буду? Бескультурным! 
– А я – безнравственным! 
– А я – бездеятельным! 
– А я – безрадостным! 

– А я – бесперспективным! 
– Иди своей дорогой! Дураков нет. 

Присоединяйся к кому-нибудь другому! 
А к кому? Никто не хотел дружить с 

влюбчивой приставкой: всех она делала хуже. 
Но мимо проходило прилагательное 

ценный. Узнав, в чем дело, оно призадума-
лось. Рискованно присоединять к себе та-
кую неблагонадежную приставку… Но цен-
ный было добрым прилагательным и в ка-
ждом старалось находить хорошее. 

– Ладно, – сказало оно, – присоеди-
няйся ко мне. 

Приставка без- была без ума от счастья. 
А ценный ничуть не проиграло от этого 
союза: стало бесценным» [7]. 

Таким образом, если речевое насилие и 
речевое «гетто» жаргона/сленга обессмыс-
ливают слово, то ситуация сотрудничества 
в овладении искусством общения делает 
языковое чутье более тонким, а значит, 
и внутренний мир собеседников – более бо-
гатым. Дискурс любви и ответственности 
отвечает той новой концепции детства [8], 
согласно которой ребенок – полноценный 
партнер, а не малозначимый «другой», ко-
торым можно пренебречь, и не послушный 
материал, из которого можно вылепить свое 
подобие, и не субъект-жертва, которая 
должна реализовать все нереализованные 
амбиции родителей. Говорить с ребенком 
следует на общем языке. В статье И. Лу-
кьяновой из «детского» номера журнала 
«Октябрь» приводятся очень точные слова 
одной девочки, обращенные к детским пи-
сателям: «Не делайте своих героев похожи-
ми на подростков, сделайте их похожими на 
людей» [9]. 
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ABSTRACT. With the help of psycholinguistic experiment connotative aspects of semantics of symbolic 
sounding of expressive unit are revealed. 

вуковое оформление лексической 
единицы выступает одним из важ-

нейших факторов ее экспрессивной выра-
зительности. Фонетическая экспрессив-
ность традиционно рассматривается в двух 
разновидностях: звукоподражание (имита-
ция звуковой оболочкой слова акустическо-
го облика явлений окружающей среды) и 
звукосимволизм (передача звуком образа). 
Для обозначения экспрессем данных типов 
С. В. Воронин предложил термины онома-
топы и идеофоны [3]. 

Вопрос о коннотативной значимости 
фонетического облика звукосимволическо-
го слова до настоящего времени является 
дискуссионным и требует эксперименталь-
ной верификации. В лингвистической науке 
разработаны серии психолингвистических 
экспериментов, направленные на верифи-
кацию эмотивного значения как отдельных 
звуков, так и звукокомплексов и целых слов 
(см. об этом: [5; 6; 7; 3; 9; 12; 2; 8; 13] и др.). 
При этом исследователи искали возмож-
ность отвлечься от лексической семанти-
ки слова для достижения максимальной 
«чистоты эксперимента», например, ис-
пытуемым предъявлялись в качестве сти-
мулов звуки и слова незнакомого языка 
[9], искусственно сконструированные ква-
зислова [6]. 

Исходя из положения о том, что лекси-
ческая единица является неделимым един-
ством формы и содержания, мы считаем 
необходимым исследование фоносеманти-
ческой экспрессивности и с предъявлением 
испытуемым в качестве стимула слов род-
ного языка. 

Для выявления экспрессивного вос-
приятия слов-фоносемантов (идеофонов) 
в соотношении с их нейтральными синони-
мами в качестве экспериментального мате-
риала из толкового cловаря русского языка 
[14] с применением методов компонентного 
анализа словарной статьи, фонетического 
анализа звукового облика слова (выводы об 
экспрессивной выразительности звуковой 
оболочки слова делались на основании по-
лученных в фоносемантических исследова-
ниях данных о степени коннотативной мар-
кированности звуков и звукокомплексов [6; 
7; 3; 9 и др.], а также с учетом полученных 
при верификации по электронной про-
грамме «ВААЛ» (1991) [1] параметров эмо-
ционального значении фонетического об-
лика слова) было отобрано 25 синонимиче-
ских пар слов, максимально совпадающих 
по значению и отличающихся звуковым 
оформлением. Проиллюстрируем ход экс-
перимента на примере синонимических пар 
существительных лилипут/карлик и при-
лагательных страшный/жуткий. 

Существительные лилипут и карлик 
представлены в словаре как полные сино-
нимы, ср.: лилипут – «Человек ненор-
мально маленького роста; карлик» [14, т. 2, 
с. 183], карлик – «Человек ненормально 
маленького роста» [Там же, с. 34]. Об экс-
прессивности слов свидетельствует присут-
ствие в их лексическом значении парамет-
рической семы «отклоняющийся от нор-
мы»: ненормально маленького роста. 

Выразительность фонетического обли-
ка существительного лилипут обусловлена 
повтором сочетания мягкого сонорного [л‘] 

З 
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с гласным переднего ряда [и]: «Образно-
символическое значение ―маленького‖ 
имеют мягкие согласные и гласные высоко-
го тона» [См.: 5; 3]. Кроме того, сонорные 
согласные (имеющие в русском языке по-
ложительную коннотативную окраску [См.: 
6]) связаны с благозвучием, представлени-
ем о прекрасном, добром, гармоничном: 
лилия, лира, идеал, мир и др. Эмоциональ-
ное значение фонетического облика слова, 
выявленное с помощью электронной про-
граммы «ВААЛ» (В. И. Шалак, 2001) [1], 
коррелирует с его понятийным содержани-
ем: «хилый, маленький», а также включает 
дополнительные коннотативные характе-
ристики «хороший, красивый, гладкий, ок-
руглый, добрый, светлый, нежный». Слово 
является заимствованным из английского 
языка, придумано писателем Д. Свифтом 
для называния крошечных человечков, жи-
телей сказочной страны Лилипутии [10], 
закрепилось в русском языке как фонетиче-
ски «удачное» для обозначения маленького 
человека. 

Иное ассоциативное впечатление вы-
зывает звуковая оболочка слова карлик, ко-
торая характеризуется «фонетическим эк-
зотизмом», фонемным составом, противо-
речащим нормам эвфонии русского языка: 
коннотативную нагрузку заключает в себе 
неблагозвучная консонантная основа [крл]; 
соседство гласных противоположной арти-
куляции (верхнего и нижнего подъема) спо-
собствует созданию образа «угловатого». 
При верификации по программе «ВААЛ» 
фонетический облик лексемы получил сле-
дующие характеристики: «угловатый, под-
вижный, злой». Слово заимствовано из 
польского языка, «где karlik ―карлик, чело-
век небольшого роста‖ – суф. производное 
от ср.-нем. karl ―малыш‖» [15].  

Слова второй синонимической пары 
стимулов (страшный – «Вызывающий, 
внушающий чувство страха» [14, т. 4, с. 284] 
и жуткий – «Вызывающий чувство страха, 
ужаса; тягостный, неприятный» [14, т. 1, 
с. 489]) отличаются степенью фоносеман-
тической выразительности. Прилагательное 
страшный, согласно данным «ВААЛ», «не 
обладает выраженными фоносемантиче-
скими характеристиками», является ней-
тральным, жуткий оценивается как пло-
хой, отталкивающий, страшный, слож-
ный, шероховатый, злой, низменный, горя-
чий (полученные параметры созвучны 
с лексическим значением слова, ср.: плохой, 
отталкивающий, страшный, злой). Звуко-
символическая экспрессивность лексемы 
жуткий связана с отрицательной коннота-
тивной маркированностью щелевого со-
гласного [ж] в сильной позиции абсолютно-
го начала слова: согласно эксперименталь-

ным исследованиям А. П. Журавлева, щеле-
вые по способу образования согласные с, с‟, 
ф, ф‟, ш, щ, ж, х, х‟, «редкие в русском язы-
ке, воспринимаются носителями языка как 
―неприятные‖, ―негативные‖, связанные с от-
рицательной оценкой явлений» [5, с. 18]. 
Дополнительным усилителем звуковой вы-
разительности слова выступает редкий 
гласный [у] в ударной позиции: относи-
тельно редкие в русском языке гласные ы, у 
получают, по результатам экспериментов, 
фонетическое значение «плохой, темный, 
страшный» [7; 5]. Фоносемантическая экс-
прессивность прилагательного жуткий, со-
гласно этимологическим данным, имеет ис-
конный характер: «Исконное. Соврем. фор-
ма из жудкий, суф. производного от жуда 
―ужас, страх, тоска, печаль‖, в диалектах 
еще известного» [15]. 

Верификация обозначенных аспектов 
звукосимволической экспрессивности воз-
можна путем психолингвистического экс-
перимента. 

В процессе исследования нами исполь-
зовался метод направленного ассоциативно-
го эксперимента с применением элементов 
методики прямого толкования и завершения 
высказывания (методика Э. Бендикса, адап-
тированная В. А. Масловой для выявления 
коннотативных различий стилистических 
синонимов [11]). От испытуемых требова-
лось объяснить различия в значениях за-
данных стимулов, продолжив следующие 
высказывания: не лилипут, а карлик, по-
тому что…; не страшный, а жуткий, по-
тому что... Данная методика, построенная 
по принципу вероятностного прогнозиро-
вания [4], направлена на выявление «скры-
тых» коннотативных различий слов-фоно-
семантов, стимулирует языковую рефлек-
сию носителей языка. 

В эксперименте приняли участие 
40 студентов второго курса филологическо-
го факультета (девушки и юноши в возрасте 
17–20 лет). 

В качестве экспериментальной гипоте-
зы принималось положение о том, что зву-
ковая оболочка идеофонов обнаруживает 
способность задавать эмоционально-экс-
прессивно-оценочный характер восприятия 
лексических значений слов в сознании носи-
телей языка, что проявляется при субъек-
тивном толковании в виде сем «интенсив-
ность», «эмоциональность», «оценочность». 

В процессе анализа полученных ре-
зультатов были выявлены следующие типы 
маркеров фоносемантической экспрессив-
ности слова карлик в соотношении с сино-
нимом лилипут: 

– эмоционально-оценочные реакции, 
свидетельствующие о не нейтральном вос-
приятии стимула: некрасивый, неприят-
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ный, непропорциональный, он мне не нра-
вится, смешон. Характерно, что в лексиче-
ском значении слова, указанном в словаре, 
нет указания на названные респондентами 
оценочные характеристики; 

– параметрические реакции: лилипут 
меньше карлика (2), лилипут ниже (2); 
больше, выше; очень низкого роста; очень 
маленький, необыкновенно маленький. Од-
ной части испытуемых лилипут представ-
ляется более маленьким, чем карлик (веро-
ятно, это это связано именно с «малень-
ким» звучанием слова) – данные реакции 
находятся в зоне ближней периферии ассо-
циативного поля. Другая группа респонден-
тов оценила карлика как очень, необык-
новенно маленького; 

– реакции, отражающие рефлексию 
респондентов над звуковым обликом слова: 
карлик звучит обиднее (3 – ядро ассоциа-
тивного поля); слово используется, когда 
хочется обидеть человека и подчеркнуть 
свое превосходство; 

– показательны реакции, называю-
щие эмоциогенные явления: болезнь (2), 
мутация, больной, карлик – это диагноз. 
В сознании респондентов слово карлик свя-
зано с образами болезни и уродства. 

На экспрессивное восприятие синони-
мов лилипут и карлик оказывают воздей-
ствие, с одной стороны, их звуковой облик, 
с другой – стереотипные образы, сформи-
рованные литературными произведениями: 
карлик – сказочный страшный герой, лили-
путы в сказке, а карлики в реальности; ли-
липут – волшебное создание, сказочное, ли-
липут в «Приключениях Гулливера», 
а карлик в жизни; не Гулливер; лилипут – 
сказочное, а карлик – реальное; у карликов 
голова больше, чем у лилипутов; голова не-
пропорциональна телу, с носом и горбом. 

Некоторые испытуемые не отметили 
коннотативных различий слов, что свиде-
тельствует о неоднозначной и сложной при-
роде звукосимволизма: это маленькие лю-
ди, они небольшого роста, одинаково и др. 

Фоносемантическая экспрессивность 
прилагательного жуткий в соотношении с 
нейтральным эквивалентом страшный 
проявилась в виде следующих групп ассо-
циативных маркеров: 

– ассоциации, содержащие сему ин-
тенсивности, указывающие на высшую сте-
пень проявления признака: очень страш-
ный (5), непреодолимый страх; «жут-

кий» передает огромную степень 
страха; пробирает до кости; потря-
сает так, что снится потом; смот-
реть невозможно; бросает в дрожь (2); 
сильно страшный, это гораздо отри-
цательней, чем страшный; слишком 
пугающий своим видом, очень пугающий. 
Полученные ассоциации свидетельствуют 
об экспрессивном восприятии прилагатель-
ного жуткий носителями языка. Возмож-
ны следующие варианты: 

– эмоционально-экспрессивно-оце-
ночные реакции, прилагательные со зна-
чением крайней степени проявления эмо-
циональной оценки: противный, омерзи-
тельный, более отвратительный; мало 
того, что страшный, так еще и мерзкий; 

– эмоциональные реакции: вызывает 
не страх, а неприятное чувство; не про-
сто страх вызывает, а неприязнь еще; не-
красивый, похож на бабайку; 

– реакции, отражающие рефлексию 
респондентов над звуковым обликом слова: 
жуткий звучит ужаснее; 

– ассоциации, свидетельствующие 
о восприятии стимула по принципу сине-
стезии: слово «жуткий» представляется 
более темным, черным; темный, не-
приятный. 

При этом в полученном ассоциативном 
поле присутствует определенный процент 
нейтральных реакций (10%), не указываю-
щих на экспрессивное восприятие стимула: 
я ничего не боюсь; фильм; реальный, пу-
гающий не внешне, а внутренне; человек, 
мурашки. 

Таким образом, экспериментальные 
данные подтверждают гипотезу о том, что 
звукосимволическая экспрессивность про-
является в ассоциативном поле в виде реак-
ций с выраженными компонентами «ин-
тенсивность», «эмоциональность», «оце-
ночность». Наиболее показательными яв-
ляются ассоциативные семы, не представ-
ленные в словарных значениях слов. Это 
свидетельствует о значимости фонетиче-
ского облика лексем при восприятии их 
значений носителями языка. Звуковая 
оболочка слова обнаруживает способность 
задавать оценочный контекст восприятия 
его семантики. Использованная нами экс-
периментальная методика дает возмож-
ность выявлять коннотативные различия 
синонимичных слов, обусловленные 
их звуковым обликом. 
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ABSTRACT. Methods of sacred phraseology collection are described, criteria that make it possible to de-
termine the number of linguistic material and variants of its record are given. 

настоящее время возрастает инте-
рес к изучению народной культу-

ры, причем не только (и не столько) мате-
риальной, сколько духовной (в частности, 
представлений о сверхъестественной силе, 
народных праздниках и обрядах, народном 
календаре природы, мифологических пер-
сонажах и т. д.). В центре внимания лин-
гвистов оказывается проблема взаимосвязи 
языка и духовной культуры народа, в том 
числе проблема фиксации в устойчивых со-
четаниях идей и образов народного созна-
ния. С этим связана необходимость сбора 
сакральной диалектной идиоматики, ана-
лиз которой позволяет выявить особенно-
сти менталитета того или иного этноса, 
стереотипы национального сознания, за-
крепленные в устойчивых языковых еди-
ницах. 

Традиционно понятие «сакральное» 
связывается с понятиями «священное», 
«религиозное». Ср.: «сакральный [лат. 
sacer, sacri] – священный, относящийся 
к религиозному культу и ритуалу, обрядо-

вый» 5, с. 213. 
В качестве основополагающего для це-

лей исследования принимается широкое 
определение понятия «сакральное». Са-
кральное – «1. Вымышленные, наделенные 
сверхъестественными качествами сущест-
ва – персонажи религиозных мифов; 2. Ре-
лигиозные ценности – вера ―истины‖, ве-
роисповедания, таинства, церковь; 3. Сово-
купность вещей, действий, текстов, язы-
ковых формул, зданий и прочее, входящее 

в систему культа» 1, с. 391. Ср. также: Са-

кральное – «священное от лат. sacrum – 

священность – предмет религиозной веры: 
1. Особые существа, связи и отношения, ко-

торые в различных религиях приобретают 
характер сверхъестественного; 2. Совокуп-
ность вещей, лиц, действий, текстов, языко-
вых формул, зданий, входящих в религиоз-

ную культовую систему» 6, с. 337. Таким 
образом, «сакральный компонент характе-
ризуется следующими содержательными 
характеристиками: с одной стороны – через 
конкретизаторы: священный, обрядовый, 
ритуальный, таинственный, магический, 
сверхъестественный; с другой – через ре-
лятивные параметры: относящийся к су-
ществу, персонажу, лицу, вещи, действию, 
таинству и т. д. В этот ряд включаются как 
субстанциональные свойства сакрального, 
так и функциональные признаки, которые 
характеризуют форму его проявления (об-
ряд, ритуал, магия). Здесь понятие священ-
ное – лишь один из компонентов, состав-
ляющих сверхъестественное, одна из его 

ипостасей» 4, с. 53–54. С этим таинствен-
ным сверхъестественным человек связывает 
и желаемое благополучие, и выпадающие 
ему несчастья и страдания. Безотчетный 
страх перед необъяснимым и благоговение 
перед ним являются психологической осно-
вой любой веры, будь то самая развитая или 
самая примитивная религия. Сакральное 
может представать как всемогущий Бог, как 
души умерших, как неопределенно-диф-
фузная сила и т. п., и все, что кажется вме-
стилищем этой силы, предстает как са-
кральное, одновременно опасное и драго-
ценное, завораживающее. Ср. также: «Са-
кральность принадлежит как стабильное 
либо преходящее свойство некоторым ве-
щам (предметам культа), некоторым людям 
(царю, жрецу), некоторым пространствам 
(храму, церкви, святилищу), некоторым 

В 
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моментам времени (воскресенью, дням пас-
хи и рождества и т. д.). Все что угодно мо-
жет стать ее носителем и тем самым обрести 
в глазах индивида или коллектива ни с чем 
не сравнимый престиж. Также все, что 
угодно, может и лишиться ее. Этим качест-
вом вещи не обладают сами по себе – их на-
деляет им некая мистическая благодать» [3, 
с. 152]. Такой подход к определению сути 
понятия сакральное позволяет собрать 
и проанализировать больший объем языко-
вых единиц с учетом разного рода культур-
ной информации, представляющей сферу 
сакрального в языковом сознании диалек-
тоносителей (например, Бог дал, богодан-
ный батюшка, как Господь на душу поло-
жит, Господь прибрал, черт дернул, лихо-
манка затряси, святые вечера, бесенята 
в глазах, лешак бросил и т. д.). 

Вполне закономерно, что расширенное 
понимании сути сакрального позволяет за-
фиксировать языковые единицы как рели-
гиозного (и – шире – культового, обрядово-
го) содержания, так и демонологическую 
лексику и идиоматику как два полюса одно-
го феномена. 

Сложность сбора подобного материала 
обусловлена боязнью диалектоносителей 
передать «чужому» «священное, тайное» 
знание, которое, во-первых, может причи-
нить вред другому, во-вторых, может «ли-
шить силы» носителя этого знания. 

При сборе и фиксации материала мы 
предлагаем учитывать следующие призна-
ки идиоматических выражений: относи-
тельная устойчивость, воспроизводи-
мость, неоднословность, целостность 
значения, раздельнооформленность, 
независимо от того, обладают ли они пере-
носным значением. В этом случае в состав 
идиоматики включаются: 

а) словоформы типа под руку „не во-
время‘ (о досадной помехе); 

б) устойчивые сравнительные оборо-
ты, например: как кикимора ‗о грязной, не-
опрятной или угрюмой женщине‘; выть 
(завыть) как домовой ‗о каких-либо жа-
лобных, тоскливых, похожих на плач звуках 
(издаваемых ветром, пургой и т. д.)‘;  

в) собственно фразеологизмы: будто 
Бог на телеге едет ‗о сильном ударе грома‘; 
родимец бы тя (тебя) взял ‗пожелание ху-
да, ругательство‘; порча ядреная ‗человек, 
доставляющий неприятности‘; накованный 
глаз ‗по суеверным представлениям: взгляд 
недоброжелательного человека, причиняю-
щий вред, приносящий беду, несчастье‘; 
девка лесная ‗согласно суеверным пред-
ставлениям, девушка по воле лешего долго 
блуждавшая в лесу и других местах и нау-
чившаяся колдовству и знахарству; по вы-
ходе замуж утрачивала свое звание‘; 

г) устойчивые номинативно-характе-
ризующие сочетания (т. е. не только экс-
прессивные или метафорические, но и ней-
тральные неоднословные номинации), на-
пример: Чистый понедельник ‗первый поне-
дельник Великого поста‘; Прощеный день / 
прощеное Воскресенье ‗последнее воскресе-
нье перед Великим постом, когда право-
славные верующие просят друг у друга 
прощения‘; святые вечера ‗время от Рожде-
ства до Крещения‘ и т. д. 

Сбор материала может произво-
диться разными способами: 

1. По предложенному списку ус-
тойчивых выражений.  

Примерные вопросы для информантов: 
● Говорят ли у вас так (слышали ли вы 

такое выражение)?  
● Когда (в каком случае) у вас так го-

ворят? 
● Про кого у вас так говорят? 
Примеры устойчивых сочетаний, вклю-

ченных в опросник: слезливая барыня, сва-
дебный каравай, обидящую свечу ставить, 
лешак побери, черт ядрами кормит, зави-
вать горе веревочкой и т. д.  

2. По предложенному списку во-
просов. 

Как у вас называют: 
● толстого человека (например, черт 

ядрами кормит); 
● пьющего человека (например, не 

всех чертей еще выслепил); 
● человека, сильно пьющего ранее и 

бросившего пить (например, яко ан-
гел во плоти); 

● мужчину, после свадьбы переехав-
шего в дом жены, или мужчину, жи-
вущего у женщины (например, 
блинник на деревне); 

● дальнего родственника (например, 
породником приходиться); 

незарегистрированную жену (напри-
мер, налепная жена) – и т. д. 

3. Путем выбора устойчивых вы-
ражений из записанного текста (на-
пример, рассказ о проведении традицион-
ного свадебного, похоронного или другого 
обряда, связанного с жизненным циклом 
человека). В этом случае в тексте подчерки-
вается устойчивое выражение, а после оно 
выписывается и сопровождается коммента-
риями собирателя в виде словарной дефи-
ниции; приводится толкование значения, 
а также указывается наличие вариантов 
фраземы или описываются условия, огра-
ничивающие ее функционирование: свя-
занность значения, ограниченность ситуа-
цией, стилем, возможностью употреблять 
выражение по отношению к любому адре-
сату или ограниченному кругу адресатов 
и т. п. (например, друг дружке скажут …, 
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между своими говорят …, по-городскому …, 
у нас так говорят/не говорят, а Бог его не 
знат, чтоб не обидеть дак не скажут …, 
ему-то не говорим, а меж собой только… 
и т. п.). Приведем некоторые примеры тек-
стов, записанных в полевых (экспедицион-
ных) условиях:  

● Чтоб невесту расклевить, песни 
поют жалóстливые. Лучше ты пореви 
у матери за столом, чем потом за стол-
бом, замуж-то выйдет, там-ить никто 
не пожалеет. Песни поют, когда невесту 
готовят, у нас их пúсельницами зовут или 
слезливыми барынями, если таких 
женщин нету, дак подружки поют или 
мáтерины сестры (Талиц., Сверд.). Устой-
чивое выражение – слезливая барыня 
‗плакальщица‘. 

● Высватали невесту, она отдавала 
раньше то скатерть, то полотенце вы-
шито, то шаль. Задаток отдала, так 
уш не откажется. А если она не пойдет, 
так этот задаток жених не отдает (Та-
лиц., Сверд.). Устойчивое выражение – за-
даток отдавать / залог отдавать 
‗в свадебном обряде невеста после сватовства 
в знак согласия отдавала жениху какой-либо 
предмет, чаще сделанный своими руками‘. 

● Я вон два раза свахой была. Поеха-
ли в Вихляево, наклали мне в сумку вина, 
конфет, пряников, шанежек. Подъезжам к 
воротам, а там веревку привязали. Там 
дѐржат, тут дѐржат, вина бутылку по-
дала – и пропустили нас. Заходим в горни-
цу, там опить ни пускают. Так вот там 
подай, тут подай, а мне только пять бу-
тылок дали. Чѐ делать? В сумке у меня 
вина-то уж мало остается, как-то надо 
домой еще ехать, а вдруг да загородят, 
а потом-то ее подружкам конфет выта-
щила да поллитра вина, дак отдали не-
весту. Обратно-то поехали, а брат не-
весты сел в легкову, не пускат – опять 
бутылку вина подала, а осталось уж одна. 
Чѐ делать – не знаю. Но пока ехали, нас 
нигде не заворотили, так и выкупили 
невесту (Талиц., Сверд.). Устойчивое вы-
ражение – выкупать невесту ‗в свадеб-
ном обряде выкупают у подружек и родст-
венников невесту‘. 

● Ране-то придано девки сами гото-
вили, соберут в покрывало и завяжут на-
глухо. У кого чѐ есть, то и везут. Везут 
придано после свадьбы, когда договорятся. 
А готовят его заранее. Полотенца, ска-
терки. А у коих и одеть нече, каво пове-
зут, иногда и через год привозили (Талиц., 
Сверд.). Родители невесты все придано 
в шаль или покрывало ложили и края-то 
шáли в узел завязывали наглухо, чтоб кто 
не изурочил, пока везут к жениху. Вот 
и называли глухой воз или по-нашему 

еще глуховúк (Богд., Сверд.). Устойчивое 
выражение – глухой воз ‗приданое‘. 

● Мы ить не сами женихов-то выби-
рали, родители чаще. Придут, высвата-
ют, и пойдешь замуж, хоть век жениха не 
знала. Меня ить так же хотели замуж 
отдать, а я уж Степана любила. Так за 
ево и вышла убѐгом, без родительского со-
гласья, потом уж и к тяте приехали пови-
ниться (Богд., Сверд.). Устойчивое выра-
жение – убѐгом выйти ‗выйти замуж без 
согласия родителей‘. 

4. Кроме этого, можно проверить 
территорию употребления ранее соб-
ранных фразеологических единиц, за-
фиксированных в словаре «У народа как 
у праздника» [2], увеличить количество уже 
собранных контекстов, расширить их для то-
го, чтобы можно было проанализировать осо-
бенности употребления подобных языковых 
единиц и выявить процессы десакрализации 
и десемантизации, сопровождающие функ-
ционирование сакральных идиом. 

Во всех случаях сбора диалектной фра-
зеологии следует как можно более точно 
определять для себя значение выражения: 
задавать наводящие вопросы, уточнять си-
туации, в которых употребляется фразема, 
спрашивать, как можно сказать по-другому, 
стараясь записать как можно больше кон-
текстов употребления устойчивого выраже-
ния не только пояснительного типа, но 
и живой разговорной речи. Собранные ма-
териалы могут быть представлены следую-
щим образом: 

Родимец бы тя (тебя) взял ‗поже-
лание худа, ругательство‘ Кака-то болесь, 
типа эпилепсии. Если осердится человек, 
это говорит в злость, чтоб навредить / 
На кого осердятся – говорят, чтоб при-
падки были / Болесь така детская. Нена-
видят человека, злятся на него и желают, 
чтоб родимец тебя взял // Детска болесь, 
бабка ее лечила. Сама хороша бабка та, 
которая 12 родимцев лечила (12 видов бо-
лезней). Про нее говорят: “Она хорóша, 
она это знат, 12 родимцев лечит” / Это 
такая болезнь, которая получается от 
испуга маленьких детей, их трясет, и это 
как бы эпилепсия по-современному. Я чаще 
еще слыхала, говорят, что меня родимец 
чуть не хватил, если человек сильно испу-
гался (Богд., Сверд.). 

Простывать в Петровки за чаем 
‗без причины болеть, отличаться слабым 
здоровьем‘. Шутка. Летом за чаем не про-
стыть. Еще говорят: “Пил чай в Петров 
день в варежках” / Насмешка. В жару за 
чаем простыл. Говорят у нас еще: “Без ру-
кавиц чаю напился, так заболел” / Жарко, 
лето. Не простынешь за чаем в жару / 
Петров день 12 июля. Смешно простывать 
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в Петровки в самый жар за чаем / У нас 
как бы с иронией, что простыть летом за 
чаем, простудиться значит, потому что 
Петров-то у нас пост летом, в июле, 
Петровка / Что ой да простыл в Пет-

ровку за чаем, значит сделал не в тему, 
ой, не в тему-то ты тут делашь, ну то 
есть чѐ к чему ты это говоришь, к слову-
то Мирон? Или еще: “По пути-то поп 
с гармонью”. 

Л И Т Е Р А Т У Р А  
1. Атеистический словарь / под ред. М. П. Новикова. М., 1984. 
2. Воробьева Н. А.,  Гридина Т. А., Зуева Т. А., Коновалова Н. И. У народа – как у праздника : слов. рус-

ской диалектной фразеологии / под общ. ред. проф. Т. А. Гридиной. Екатеринбург, 2012. 
3. Кайуа Р. Миф и человек. Человек и сакральное / пер. с фр. и вступ. ст. С. Н. Зенкина. М., 2003. 
4. Коновалова Н. И. Динамический аспект интерпретации фразеологизмов с сакральным компонен-

том // Образ человека и человеческий фактор в языке: словарь, грамматика, текст. Екатеринбург, 2004. 
С. 53–56. 

5. Крысин Л. П. Толковый словарь иноязычных слов. 5-е изд. М., 2003. 
6. Энциклопедический словарь по культурологии / под ред. А. А. Радугина. М. : Центр, 1997. 

Статью рекомендует д-р филол. наук, проф. Н. И. Коновалова. 



ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 2014. № 5  153 

УДК 81’23 
ББК Ш100.6 ГСНТИ 16.21.29; 14.25.01 Код ВАК 10.02.21; 13.00.02 

Гридина Татьяна Александровна,  
доктор филологических наук, профессор, заведующий кафедрой общего языкознания и русского языка, Уральский го-
сударственный педагогический университет (Екатеринбург); 620017, г. Екатеринбург, пр-т Космонавтов, 26, к. 281;  
e-mail: tatyana_gridina@mail.ru. 

ЛИНГВОКРЕАТИВНЫЕ СТРАТЕГИИ СЕМАНТИЗАЦИИ СЛОВА И ОСВОЕНИЕ 
ОПЕРАЦИОНАЛЬНОЙ ТЕХНИКИ ЯЗЫКОВОЙ ИГРЫ В ОНТОГНЕНЕЗЕ:  
ЭКСПЕРИМЕНТАЛЬНЫЕ ДАННЫЕ1 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: детская речь; языковая игра; тренинги вербальной креативности; семантиче-
ская компетенция; словотворчество. 
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гвокреативные стратегии, используемые респондентами-школьниками в условиях направленной 
рефлексии над семантикой спонтанных словотворческих инноваций детей-дошкольников. Посту-
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ABSTRACT. Factors stimulating display of intention to language game in ontogenesis are analyzed. Hypo-
thesis of importance of operational technique of language game in the process of solving non-typical lin-
guistic ―tasks‖ is verified experimentally.  Lingo-creative strategies used by pupils-respondents in the con-
dition of directed reflection on semantics of spontaneous word building innovations made by preschoolers 
are revealed. The conclusion is made of the necessity of introduction of trainings of verbal creativity with 
the use of psycholinguistic methods of linguistic competence formation. 

сферу онтолингвистики как науки 
о становлении и развитии речи 

ребенка в качестве самостоятельной про-
блемы входит изучение природы детской 
лингвистической креативности и форм ее 
проявления в зависимости от сформиро-
ванности соответствующих компонентов 
языковой способности. Истоки вербальной 
креативности лежат в тех практиках рече-
вой деятельности ребенка, которые, с одной 
стороны, позволяют ему компенсировать 
недостаток языкового опыта, с другой сто-
роны, проявляют особенности языкового 
выражения ребенком собственной уникаль-
ности (в том числе наличие осознанной ус-
тановки на игру словом) [4]. Грань между 
вынужденной креативностью и преднаме-
ренной языковой игрой оказывается в сфе-
ре детской речи весьма зыбкой. Возникает 
вопрос о том, какие факторы способствуют 
переведению спонтанного навыка исполь-
зования лингвокреативной техники в осоз-
нанную интенцию к языковой игре. Каза-
лось бы, в числе таких факторов в первую 

очередь следует выделить возраст ребенка и 
накопление им языкового опыта (в том 
числе полученного в процессе школьного 
обучения языку). Однако еще Б. де Куртенэ, 
а затем К. И. Чуковский и многие другие ис-
следователи детской речи отмечали тен-
денцию к затуханию лингвистической креа-
тивности при переходе детей от самонауче-
ния языку к его усвоению в рамках школь-
ной программы. Груз познаваемых правил и 
стереотипов «блокирует» выход в зону по-
тенциальных реализаций системного языко-
вого механизма. Вместе с тем наращивание 
языковых знаний и расширяющаяся речевая 
практика, несомненно, способствуют разви-
тию ассоциативной лабильности и опера-
циональных навыков, которые могут стиму-
лировать проявление лингвокреативных 
способностей детей школьного возраста, 
в частности способность к языковой игре. 
Следовательно, для обнаружения интенции 
к языковой игре весьма актуально обраще-
ние к рефлексии школьников начального 
и среднего звена над формой и содержанием 

В 

1 Исследование выполнено при поддержке гранта РГНФ № 14-04-00175 «Экспериментальное исследование лингвокреативной 
деятельности ребенка: игровой потенциал детских словотворческих инноваций». 

© Гридина Т. А., 2014 
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языковых знаков в условиях направленного 
эксперимента. 

Весьма продуктивным для решения 
этой задачи является метод психолингви-
стического эксперимента, опирающийся на 
показания языкового сознания ребенка и 
стимулирующий его к эвристическому по-
иску нестандартных решений. Выполнение 
предлагаемых респондентам заданий имеет 
диагностический характер и одновременно 
выступает тренингом вербальной креатив-
ности. В основе эксперимента лежит гипо-
теза, согласно которой лингвокреативная 
составляющая детской речи отражает тес-
ное взаимодействие спонтанных эвристик, 
компенсирующих дефицит языкового зна-
ния и опыта ребенка, и преднамеренной 
интенции ребенка к нарушению языковых 
конвенций (правил, нормы) [5; 4]. 

В данной статье описываются результа-
ты проведенной нами экспериментальной 
серии, связанной с диагностикой такого 
важного критерия вербальной креативно-
сти, как семантическая гибкость (этот кри-
терий вербальной креативности предпола-
гает способность определить семантиче-
скую функцию (значение) слова и предло-
жить его новую интерпретацию без измене-
ния или с частичным изменением формы 
слова (образная семантическая гибкость). 
Наличие нескольких вариантов интерпре-
тации одного и того же словесного знака 
(спонтанная семантическая гибкость) вы-
являет разные стратегии его интерпрета-
ции, обусловленные актуальными для гово-
рящих ассоциативными аналогиями и спо-
собностью к дивергентному мышлению). 
Школьникам 5-го класса средней общеоб-
разовательной школы (всего в эксперимен-
те приняло участие 50 учащихся 5-х классов 
школы № 21 г. Каменска-Уральского) пред-
лагалось дать толкования окказионализмов 
из речи детей-дошкольников; при этом рес-
понденты получали инструкцию привести 
любое возможное (с их точки зрения) объ-
яснение предъявленного стимула (поиграть 
в игру «Что это слово может называть?»). 

Эта процедура соответствует психолин-
гвистической методике прямого толкования, 
которая выявляет стратегии и способы ос-
мысления знакомого или незнакомого слова 
на фоне актуальных для респондентов ассо-
циативных аналогий и сформированности 
семантического компонента языковой спо-
собности (в том числе культурного фона) ис-
пытуемых. При проведении эксперимента 
в качестве стимульного материала респонден-
там были предложены словотворческие инно-
вации детской речи двух типов – мотивацион-
ные и собственно словообразовательные.  

К мотивационным инновациям 
мы относим слова-модификаты, созданные 

по принципу ложноэтимологической моти-
вации – сближения узуального слова с акту-
альным для ребенка мотиватором (как пра-
вило, неродственным) и внесения нового 
«корня» в модельную сетку слова. При этом 
реноминация может иметь как рациональ-
ный, семантически обусловленный, так и 
парадоксальный характер, когда ассоциа-
тивная связь между соотносительными лек-
семами устанавливается исключительно по 
формальному (звуковому) сходству, часто 
весьма приблизительному (см. об этом: [2; 
1]). Словообразовательные инновации 
детской речи отзеркаливают существующие в 
языке и отрефлексированные сознанием ре-
бенка способы и модели «конструирования» 
новых слов. Потенциальность детских слово-
образовательных инноваций (их системная 
предсказуемость) [6] сочетается с идиоматич-
ностью их семантического наполнения, отра-
жающей детскую ментальность [5]. 

Прокомментируем полученные резуль-
таты с точки зрения использованных рес-
пондентами стратегий семантизации сти-
мульных слов и их игрового потенциала. 
В скобках приведен индекс частотности по-
лученных реакций. 

Акулист – врач (6); окулист; это врач, 
который проверяет глаза/зрение (2); врач, 
лечащий глаза/зрение; глазной, смотрит; 
глаза акулам лечит; врач, лечит зубы; 
акула (10), от слова «акула», зубы акулы ле-
чит; тот, кто придирчивый; кулон сделал. 

Комментарий. В основе исходной 
детской инновации лежит ложноэтимоло-
гическое сближение окулист с акула: врач, 
который лечит глаза акулам (в больнице 
услышала слово «окулист». Спрашивает 
маму: – Он акулам глаза лечит? (Настя, 
5 л.). Реноминация имеет парадоксально-
прогностический характер, связанный со 
стремлением «прояснить» связь звучания и 
значения слова, которое воспринято ребен-
ком на слух (ср. омофоническое тождество 
начальных сегментов в словах «АКУЛа» и 
«[А]КУЛист»).). Толкования школьников 
обнаруживают осознание ими прототипа 
окулист в значении «глазной врач». Вме-
сте с тем написание окулист с начальным 
«а» многими детьми не воспринимается как 
ошибка, поэтому не всеми респондентами 
считывается связь со словом акула. Наряду 
с окулист (глазной врач) отмечается рас-
ширительное толкование – без учета спе-
циализации слова, только по родовому при-
знаку (врач) и одновременно со смешением 
со словом стоматолог (зубной врач). Од-
нако ассоциация с акула наиболее частотна, 
есть прямые указания на связь акулист со 
словом акула. Закономерна ситуативная 
актуализация значения «врач, который ле-
чит акул» и соответственно «тот, кто у аку-
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лы зубы лечит», ведь акула – хищная рыба 
с острыми зубами. В зоне периферии ока-
зываются толкования на основе семантиче-
ского признака смотреть «осматривать» 
(о враче), получающего оценочную харак-
теристику «придирчивый», и единичная 
парономастическая ассоциация по созву-
чию – окулист с кулон («тот, кто делает ку-
лоны»). Несмотря на то что условность 
(произвольность и допустимая вариатив-
ность) толкований детских инноваций из-
начально задана инструкцией, в большин-
стве случаев вряд ли можно говорить 
о преднамеренной установке респондентов 
на языковую игру (даже совпадение с ис-
ходным значением стимульной инновации 
не сопровождается осознанием ее парадок-
сальности). Как потенциальные игремы 
(термин игрема («продукт» языковой игры, 
полученный в результате применения осо-
бой лингвистической техники деавтомати-
зации ассоциативных стереотипов) наш 
(Т. Г. ) Cр. также термин игровая транс-
форма [3]) выступают разве что варианты 
«тот, кто делает кулоны» (возможно, из 
акульих зубов) и «придирчивый» (с повад-
ками акулы человек). 

Безбардак – не порядок, непорядок, 
беспорядок, когда нет порядка, бардак (4); 
большой бардак, бардачина; безобразие; 
мусор в комнате, мусор (3); разбросано, все 
разбросано (2); грязь; бардак не бардак, нет 
бардака (3), порядок (2); уборка, чистота, 
аккуратно, чистая комната, чисто; дом, зда-
ние; я, человек; тот, у кого всегда порядок; 
бард, баран; омега (буква). 

Комментарий. В исходном значе-
нии детская инновация выступает как кон-
таминация слов беспорядок и бардак (тав-
тологическая экспрессема). В эксперимен-
тальных условиях наметились следующие 
стратегии толкования: 1) синонимизация 
с беспорядок или бардак; при этом марки-
руется интенсивность проявления признака 
(большой бардак), отрицательная оценка  
(безобразие); 2) конкретизация значения 
через указание на атрибуты бардака, беспо-
рядка: мусор в комнате, все разбросано, 
грязь; сюда же можно отнести указание на 
локусы порядка и беспорядка – дом, зда-
ние; 3) антонимизация с узуальным бардак 
(при актуализации значения приставки без-: 
«отсутствие того, что названо мотивирую-
щим словом»): нет бардака, порядок. Про-
межуточным (переходным) звеном в этом 
ряду оказывается толкование бардак не 
бардак. Соответственно так же, как и в пер-
вом толковании, отмечаются ассоциатив-
ные «атрибуты» порядка: уборка, чистота, 
аккуратно, чистая комната, чисто; 
4) парономастическая (формальная) актуа-
лизация значения: бард, баран; 5) индиви-

дуальная (произвольная) стратегия толко-
вания – условное символическое отождест-
вление слова с названием одной из букв 
греческого алфавита (омега); очевидно, это 
представлялось респонденту оригинальным 
(он так же, с помощью букв греческого алфа-
вита, кодировал и все остальные слова-
стимулы); 6) антропонимизация – характе-
ристика аккуратного человека (безбардак – 
«тот, у кого всегда порядок»); переключение 
предсказуемого толкования в новое семан-
тическое русло (по метонимическому и/или 
оценочному принципу) соответствует игро-
вому принципу ассоциативной провокации. 

Блестярики – блестяшки (6), блеск 
(2), блестячка, блестки, блестят, блестящее, 
блестящие, блестящие предметы, блестящее 
что-нибудь/что-либо; алмазы, украшения, 
наклейки, шарики, стекло, стразы, фин-
тифлюшки, стикеры, бисер; что-нибудь яр-
кое, они яркие, речи, солнце; это может 
быть человек наряженный, счастливые 
люди, дети; люди, которые много думают 
о себе; здесь.  

Комментарий. Толкования имеют 
широкую зону референции, связанную 
с наличием у обозначаемых признака «бле-
стящий», и отражают особенности лексиче-
ской и структурной мотивированности сло-
ва, к которым относятся: 1) идентификация 
с однокоренными существительными иной 
структуры: блестЯШКи, блестяЧКи (при 
сохранении семантики уменьшительности, 
свойственной суффиксу -ик); 2) опора на 
прямое значение мотиватора с выходом в 
сферу конкретных предметных номинаций 
(блестящее что-нибудь – блестки, укра-
шения, алмазы, стразы, стикеры, бисер, 
стекло; нечто мелкое и яркое – безделуш-
ки, игрушки – наклейки, шарики, финтиф-
люшки); 3) оценочная актуализация пере-
носного значения мотиватора с выделением 
признака «яркий» применительно к челове-
ку (наряженный человек), ср. метонимиче-
скую связь ассоциатов блестящий – яркий – 
броский – выделяющийся из толпы (люди, 
которые много думают о себе) и яркий – 
светящийся (солнце) – счастливый (счаст-
ливые люди, дети). Установка на языковую 
игру в толкованиях третьей группы проявля-
ется в изменении вектора актуализации 
с прямого значения на переносное (с явным 
увеличением индекса оригинальности). 

Болетка – туфля (8), балет (4), обувь 
(2); пуанты (2), туфли, туфли без каблука, 
маленькая туфля, чешки, тапки; тапка для 
танцев, тапочка для балета, снаряжение уча-
стника балета; балерина, девушка-балерина; 
платье, нога, бал; болеет, тот, кто болеет, бо-
лит, боль, болезнь, здоровье, таблетка, таб-
летка от боли; самостоятельная (работа); 
лето, эта (буква греческого алфавита). 
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Комментарий. Болетка (в живой 
детской речи) – результат ложноэтимоло-
гического сближения слов таблетка и бо-
леть (буквально «таблетка от боли»). Тол-
кования этой инновации в условиях экспе-
римента распределяются в зависимости от 
устанавливаемой респондентами мотива-
ционной связи: 1) омофоническая иденти-
фикация с формой ед. ч. балетки – «балет-
ные тапочки» (актуализирована мотиваци-
онная связь слова-стимула с балет, причем 
написание болетка при соотнесении с мо-
тиватором балет, очевидно, не осознается 
как ошибочное – или орфография при вы-
полнении экспериментального задания 
«игнорируется» респондентами); сюда же 
можно отнести толкования денотативной 
категории «обувь и ее разновидности» (по 
форме, назначению, размеру) – туф-
ля/туфли, маленькая туфля, туфли без 
каблука, чешки, тапка для танцев и т. п.; 
2) синонимическое соотнесение болетка 
с балерина (по аналогии с номинациями 
той же структуры типа акробатка, гимна-
стка и т. п.); 3) ассоциативное сближение 
болетка с бал и балет (по звуковом сход-
ству и/или по ситуативному принципу (на 
балу танцуют), ср. также ассоциаты нога, 
платье); 4) толкование через мотиватор 
болеть, обнаруживающее совпадение с ис-
ходным значением детской инновации: 
считан прототип таблетка и актуализиро-
ваны однокоренные ситуативные ассоциаты 
боль, болит, болезнь (ср. антоним здоро-
вье); 5) формальные аналогии по частич-
ному созвучию: болетка – лето, эта (буква); 
6) единичная реакция, актуализирующая 
переносный смысл мотиватора болеть (ср. 
«переживать, волноваться»): самостоя-
тельная (работа). Пожалуй, эту реакцию 
можно рассматривать как оригинальную 
в плане предсказуемости (ср. оригиналь-
ность как критерий креативности, основан-
ный на способности устанавливать отдален-
ные ассоциации, в данном случае языковые).  

Быстряк – быстрый (10), очень быст-
рый, тот, кто быстрый, быстрый человек; 
очень быстро (2), по-быстрому, скорость; пер-
вый; быстрый аппарат; заяц (3), бег, танец, 
язык, музыка, конь, крыса, быс, черепаха. 

Комментарий. Толкования слова 
выявляют его потенциальную экспрессив-
ную семантизацию (в опоре на мотиваци-
онное значение и форму слова). Актуализа-
торами семы интенсивности в значении мо-
тиватора выступают ассоциаты скорость и 
наречия очень быстро, по-быстрому; бы-
стряк в значении «танец» антонимически 
отзеркаливает разговорную (преимущест-
венно функционирующую в молодежном 
жаргоне) одноструктурную узуальную экс-
прессему медляк (медленный танец); ср. 

быстряк – музыка (быстрая); язык (оче-
видно, быстрый темп речи). По тому же 
признаку происходит соотнесение номина-
ции с образом животного: заяц, крыса. 
В данном ряду явно иронический характер 
имеет толкование черепаха, образу кото-
рой, как известно, приписывается символи-
ка медлительности. Игровой эффект моде-
лируется по принципу ассоциативного кон-
траста. Толкование «первый» примени-
тельно к быстряк (о человеке) имеет одно-
временно прямой и переносный смыслы: 
тот, кто опережает других (в скорости), 
и тот, кто является лучшим (обошедшим 
других) в каком-то деле. Принцип ассоциа-
тивного наложения создает потенциальную 
игрему (ср. шустряк, шустрить, пошуст-
рить как экспрессемы разговорной речи 
и молодежного жаргона). 

Ввиду ограниченности объема статьи 
далее приведем только некоторые варианты 
толкований школьниками предложенных 
стимульных слов, которые обнаруживают 
тенденцию к намеренно игровому (услов-
ному) переключению ассоциативных сте-
реотипов их восприятия и выявляют лин-
гвистические механизмы осмысления мо-
тивированного потенциального (окказио-
нального) слова. Первым приводится «уга-
данный», совпавший со значением слово-
творческой единицы детской речи вариант 
толкования (он выделен полужирным кур-
сивом), далее – оригинальные варианты 
семантизации того же слова. 

Буквашки – буквы (6), маленькие 
буквы, буковки (2); буквари; первоклаш-
ки; русский (предмет в школе?), буки. 
В представленных креативных толкованиях 
актуализированы ситуативно-метонимиче-
ские ассоциации (буквы – букварь – учить-
ся по букварю – писать – первоклашки – 
русский язык) и коннотация уменьшитель-
ности, заданная суффиксальным оформле-
нием слова-стимула (ср. ассоциаты малень-
кие, дети, буковки). Вариант буки (из сфе-
ры детского фольклора, сакральный мифи-
ческий персонаж) имеет, очевидно, шутли-
вый характер (потенциальное углубление 
игрового смысла этого толкования возмож-
но при соотнесении с буки (названием бук-
вы кириллического алфавита). Но это уже 
задача тренинга – с расширением зоны 
культурного фона в ассоциативном контек-
сте слова), что позволяет говорить об осоз-
нанной игровой интенции респондента. 

Головокружилка – карусель (8); 
вскружение головы (о том, кто зазнается); 
егоза, юла (девочка-вертушка); скукота; го-
ловоломка. Помимо исходного значения 
детской инновации, актуализирована кон-
нотативно-оценочная семантика внутрен-
ней формы слова: синонимизация с егоза, 
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юла по признаку вертеться (ср. юла 
в прямом и переносном значении); отожде-
ствление с разг. экспрессемой скукота по 
признаку «отторжения» умственных уси-
лий, доводящих «до головокружения» (си-
туативная привязка к скучному, надоевше-
му, утомительному занятию); семантиче-
ский коррелят головоломка, возможно, 
имеет двоякий – прямой («головная боль») 
и переносный («трудная задача») смысл, 
что создает эффект ассоциативного нало-
жения как основу языковой игры. 

Заблудинка – тропинка (3); лаби-
ринт (4); человек, который заблудился (2), 
лес (5); заблуждение (3), блудный сын; зуб-
рилка. В числе несовпадающих с исходным 
вариантом «реакций» особо отметим преце-
дентное толкование блудный сын (при до-
полнительном опросе было установлено, что 
приведший это толкование школьник 5-го 
класса знаком с содержанием библейской 
притчи о блудном сыне). Эффект языковой 
игры создает и стилистический контраст при 
отождествлении слова-стимула с однокорен-
ным узуальным существительным заблуж-
дение (в значении «ошибка»). Сближение 
заблудинка с одноструктурным разговор-
ным зубрилка в опоре на переносное значе-
ние глагола заблудиться создает потенци-
альный эффект языковой игры 1 по принци-
пу ассоциативной выводимости (буквально 
«тот, кто затрудняется в объяснении того, 
что зазубрено без всякого понимания»). 

Звонофон – телефон (6), теле-
фон, который звонит, айфон, домо-
фон; бабушка (комментарий школьника: 
«Часто звонит мне»), человек, который 
постоянно говорит по телефону; кубок за 
песню. Основные векторы мотивационной 
выводимости значения слова-стимула свя-
заны с номинацией аппаратов для теле-
фонной связи и характеристикой человека, 
активно пользующегося телефоном (ситуа-
тивно актуализирован ассоциат бабушка). 
Наиболее оригинален ответ «кубок за пес-
ню», где слово-стимул вводится в новый ас-
социативный контекст (очевидно, срабаты-
вает аналогия с названием конкурса песни 
«Золотой граммофон»). 

Зналка – умная девочка; девочка, 
которая знает все; отличница; тот, кто 
в школе учится на одни пятерки; тот, кто 
все знает (2), человек, который много всего 
знает (2); знайка (4), знай, всезнайка, все-
зналка; умник, мультяшный герой в «Не-
знайке»; знание (4), литература, книга (2), 
смекалка, гадалка (2). Обращают на себя 
внимание толкования через однокоренные 
слова, создающие креативное поле кодери-
ватов: ср. всезналка (наряду с узуальным 
всезнайка), знай (наряду с узуальным знай-
ка); слову зналка приписывается значение 
общего рода (ср. отличница, умник, та и 
тот, кто много знает). В игровом регист-
ре может быть востребована также синони-
мизация разноструктурных и стилистиче-
ски разнородных зналка и знание. Актуали-
зирован также вектор «источник знаний» – 
литература, книга. Несомненно оригиналь-
ны толкования смекалка, гадалка. 

Далее в порядке информативного пе-
речисления приведем заслуживающие вни-
мания с точки зрения проявленных игро-
вых векторов толкования еще нескольких 
стимулов: контролюга – контрольная (ра-
бота); наблюдательница; мама, папа, чело-
век-контроль (ср. человек-паук), вредный 
контролер, учитель, полиционер (контами-
нация слов полицейский и милиционер); 
кукарекушка – курица (9), петух, курят-
ник, звонок, будильник; луноходы – сапо-
ги (ср. сказочную аналогию сапоги-скоро-
ходы), кроссовки; ракеты, корабли в космо-
се; лунные самоходы, машины, исследую-
щие Луну; лунные хороводы; меховик – 
куртка с мехом (ср. пуховик), меховой во-
ротник; одеяло, ковер (ср. половик); мед-
ведь; кто-то пожилой (ср. старик); наком-
потить – сварить компот, заработать, нако-
пить денег;  о том, кто «ловит информацию 
компом»; писало – ручка, перо, карандаш, 
кисть; ручонка, рука пишущего; писатель; 
листок, лист, письмо; кидало (тот, кто напи-
сал плохое про своего друга); плаки – сле-
зы, младенцы, плаксы; платки, плач. 

Для сравнения приведем результаты 
пилотного эксперимента по произвольному 
толкованию теми же респондентами узу-
альных слов, что должно (при знании деть-
ми значений этих слов) создавать естест-
венный «барьер» для переключения сте-
реотипа и требует бóльших лингвокреатив-
ных усилий, чем при семантизации слова 
с «неопределенным» денотатом. Ср., на-
пример: валенки – дети, не умеющие хо-
дить (те, кто часто падает); водолазка – 
закрытый купальник; ворон – вор он, нев-
нимательный человек (ср. ворона); всад-
ник – что-то сажает, в саду работает, ребе-
нок в садике; вязанки – спицы, вязальщи-
цы, соревнования по вязке; горчица – кто 

1 О потенциальном эффекте языковой игры мы говорим в 
том случае, когда развернутый комментарий значения слова-
стимула в ответах школьников отсутствует, что не позволяет су-
дить о глубине ассоциативного контекста (например, об актуали-
зации переносного значения в предложенном толковании). 
В частности, ассоциация заблудинка с зубрилка, возможно, обу-
словлена только структурным подобием; не исключено также, что 
толкование заблудинка через однокоренной коррелят заблуждение 
связано и с прямым значением мотиватора заблудиться (это мо-
жет быть, в частности, результат омонимического словообразова-
ния или непреднамеренное «игнорирование» школьником пере-
носного смысла слова). Однако уже сам факт таких сближений 
способен вызывать у более компетентного носителя языка (в том 
числе в ходе более углубленно направленной рефлексии над со-
держанием слова) осознание эффекта языковой игры. 
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горюет, та, что огорчается, плачет от горя; 
грабитель – работает граблями; кто гребет 
(гребец); раб; дневник – лицо ученика, 
обед (ср. утренник, завтрак); искусница – 
кузница, художница, кусачая собака; мок-
рица – человек под дождем, роса; промо-
кашка, плакса; начальник – первокласс-
ник; пахарь – запах духов; почитатель – 
читатель; распутник – спутник, запутник, 
заблудившийся человек (стоит на распутье); 
спальник – кровать; спальня, ночник; 
сонник, засоня; сыроежка – сырая еда, 
сыроед; часовня – часовой, час; язычни-
ца – язык, девушка с длинным языком 
(сплетница), болтушка; гадалка. 

Как видно из приведенных примеров, 
операциональная техника нестандартных 
толкований узуальных слов связана прежде 
всего с актуализацией и обыгрыванием их 
внутренней формы (т. е. соответствует кон-
структивному принципу ассоциативной вы-
водимости на базе мотивационной рефлек-
сии и актуальных для ребенка-школьника 
фонетических, структурных и смысловых 
аналогий), для чего используются: паро-
нимическая подмена, вызывающая пе-
реключение денотативной отнесенности 
слова через ситуативную привязку (см. ва-
ленки от валять «скатывать шерсть» и от 
валиться «падать» – о маленьких детях, не 
умеющих еще ходить); структурным анало-
гом выступает, очевидно, само слово ребе-
нок; произвольное омофоническое 
членение слова как прием языковой игры 
(ворон – вор он); парономастические 
подмены (искусница – кузница); ложная 
этимологизация (сближение генетиче-
ски неродственных слов или однокоренных 
слов, разошедшихся по значению): пахарь – 
запах духов (сближение пахать и пах-
нуть); искусница – кусачая собака, всад-
ник – в саду работает (садовод), ребенок-
детсадовец; распутник – путник, на рас-
путьи, начальник – первоклассник. 

Востребована школьниками и техни-
ка переключения прямого и перенос-
ного значения, столкновение значе-
ний однокоренных слов (читатель – 
почитатель, горчица – огорчиться). Од-
нако самой популярной лингвокреативной 
стратегией семантизации слова как в до-

школьном, так и в школьном возрасте явля-
ется расширение потенциальной сфе-
ры денотации и референции мотиви-
рованного слова (при опоре на собствен-
ный языковой и когнитивный опыт): по си-
туативно-метонимической связи с выведен-
ным мотиватором (водолазка – закрытый ку-
пальник); по ассоциативной генерализации 
(наличию, нахождению) общего признака, 
названного мотиватором, у ряда разных 
предметов, явлений (вязанки – спицы, сорев-
нования по вязке, вязальшицы и др.). Неред-
ко срабатывает при новой семантизации сло-
ва фактор образной аналогии и фактор куль-
турного фона (язычница – длинный язык, 
болтушка, сплетница, гадалка и др.). 

Таким образом, экспериментальная 
гипотеза о том, что осознанная интенция к 
языковой игре может быть стимулирована 
процедурой направленного поиска нестан-
дартного решения в процессе считывания 
значений словотворческих инноваций, по-
лучила подтверждение. Суммируя сказан-
ное, констатируем следующее: 

1. Одним из проявлений вербальной 
креативности является семантическая гиб-
кость, позволяющая ребенку наполнять ак-
туальным смыслом готовые языковые струк-
туры и/или адаптировать (частично моди-
фицировать) форму узуального слова при-
менительно к собственному пониманию.  

2. Семантизация окказионального слова 
предполагает считывание механизма его обра-
зования (при опознании структуры и значения 
прототипа в новом ассоциативном контексте). 

3. Намеренно игровая семантизация 
узуального слова зависит от сформирован-
ности метаязыковой компетенции школь-
ника и способности к переключению ассо-
циативных стереотипов на фоне всплы-
вающих аналогий.  

4. Переход от буквального к условному 
принципу семантизации слова (как узуаль-
ного, так и окказионального) создает пре-
цедент осознанной языковой игры.  

5. Необходима разработка специаль-
ных тренингов вербальной креативности с 
применением психолингвистических мето-
дик диагностики и стимулирования игровой 
компетенции школьников (с учетом разных 
аспектов восприятия и порождения игремы). 
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ABSTRACT. Possibilities of different scientific linguistic schools in the study of word meaning structure are 
shown. Their combination will promote the more detailed understanding of its essence and can reveal both 
universal features of the language and national peculiarities characteristic of a certain ethnic group and its 
culture. 

овременное языкознание характе-
ризуется тем, что в нем активно 

развиваются различные научные направле-
ния, в русле которых анализируются те или 
иные языковые явления – антропоцентри-
ческое, лингвокогнитивное, лингвокульту-
рологическое, аксиологическое, психолин-
гвистическое, региональное, этнолингви-
стическое и др. По-прежнему актуальным 
остается структурно-семантическое направ-
ление, в русле которого определяется статус 
слова в конкретной языковой системе. На-
пример, cемантическая структура слова 
туча имеет следующий набор дифферен-
циальных смысловых признаков: 1) облако 
(водяные пары в воздухе), 2) большое, 
3) обычно темно-густое, 4) грозящее осад-
ками. Набор этих семантических признаков 
определяется не только соотнесенностью 
с обозначаемым (определенным видом ат-
мосферного явления), но и тем, что они ре-
левантны с точки зрения системы: первый 
признак показывает, что слово туча входит 
в семантическую общность с общим семан-
тическим компонентом «водяные пары 
в воздухе» и находится в оппозиции к сло-
вам других семантических общностей (на-
пример, с общим семантическим компонен-
том «атмосфера»). Второй, третий и четвер-
тый семантические признаки противопос-
тавляет слово туча слову облако. Таким 
образом, выделенные семантические при-
знаки релевантны с точки зрения системы. 

Значение лексической единицы всегда 
в той или иной мере определяется приро-
дой обозначаемых реалий действительно-
сти, но выбор дифференциальных семанти-
ческих признаков у слова диктует система. 

Цель настоящей статьи заключается 
в том, чтобы показать, какие новые стороны 
смысловой структуры слова открываются 
для исследователя при полипарадигмаль-
ном подходе к изучению конкретного язы-
кового явления. В статье показаны основ-
ные возможности каждого из названных 
выше аспектов в исследовании смысловой 
структуры слова, функционирующего в со-
временном русском языке, в частности, 
в его диалектной форме. 

Современная система русского языка, 
как и многих других развитых языков, не-
однородное явление, так как в ней можно 
выделить разные подсистемы: профессио-
нальную, молодежную, детскую, художест-
венную, диалектную и другие, которые 
имеют как общие черты c общенародной 
системой конкретного этноса, так и отлич-
ные. Наиболее ярко они проявляются на 
лексико-семантическом уровне языка и от-
ражаются прежде всего в смысловой струк-
туре слова. Смысловая структура слова по-
нимается нами как набор смысловых ком-
понентов, выявляемых в результате анализа 
системных связей слов и в условиях реаль-
ной речевой деятельности (системные ком-
поненты, указанные словарем, и коннота-

С 
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тивные, выявляемые в условиях речевой 
деятельности, в том числе и эмоционально-
экспрессивная окраска, которая сопровож-
дает название определенной дополнитель-
ной оценкой). Наши многолетние исследо-
вания посвящены изучению диалектной 
формы русского национального языка, в 
частности отличиям в смысловой структуре 
слов, функционирующих на разной терри-
тории бытования языка. Использование 
полипарадигмального подхода, сущность 
которого заключается в применении раз-
ных парадигм современных научных на-
правлений к рассмотрению смысловой 
структуры слова, дает возможность более 
глубоко изучить языковую картину мира, в 
частности диалектную языковую картину 
мира как одну из значимых подсистем на-
циональной языковой картины мира, со-
храняющую традиционные, во многом уни-
кальные черты мировидения этноса, опре-
делившие существенные признаки нацио-
нальной культуры. Например, в говорах 
Урала смотрины невесты номинируются 
неодинаково: пучеглАзник, долгоглЯдство, 
глядѐны, что связано с традициями и обы-
чаями конкретного субсоциума (ср. внут-
реннюю форму указанных слов: пучеглаз-
ник отражает типовую ситуацию «смотреть 
с интересом и удивлением», как бы 
пучить глаза; долгоглядство – «смотреть 
приданое невесты долго, разглядывая», 
cлово глядѐны соотносится со словами 
глядеть, смотреть). Смысловая струк-
тура указанных слов не только отражает не-
одинаковое мировидение окружающего 
пространства субсоциумами, но и содержит 
элементы культурологического характера: 
особенности предсвадебного обряда. 

Лингвокогнитивное направление и его 
научные парадигмы помогают исследова-
нию способов концептуализации и катего-
ризации картины мира и их вербализации в 
конкретном языке и его разновидностях, 
раскрывая и углубляя наши знания о мыс-
лительных и номинативных процессах. На-
пример, односкатную крышу в Зайковском 
уральском говоре номинируют словом од-
нокрылок (в основе наименования лежит 
образ одного крыла птицы), в Краснотурин-
ском районе Свердловской области эта же 
реалия именуется словом односторонка 
(в основе номинации лежит образ одной 
стороны). Характер речемыслительного 
процесса неодинаков у людей и социумов, 
говорящих на одном и том же языке, но жи-
вущих на разной территории его функцио-
нирования. Другой пример. Мотивировоч-
ным признаком семантической структуры 
слова одумчивый (Нижнетавдинский рай-
он) является типовая ситуация «подумает, 
прежде чем что-то сделает». В Камышлов-

ском, Сухоложском районах Свердловской 
области в основу номинации была положе-
на другая типовая ситуация: «оглянется, 
прежде чем сделает». Оба слова имеют зна-
чение «предусмотрительный». Cуществует 
комплекс факторов, влияющих на характер 
видения окружающего мира социумом оп-
ределенной территории, что и обусловли-
вает способы восприятия объективной дей-
ствительности и региональные особенно-
сти ее языковой концептуализации и кате-
горизации. 

Исследование языковой картины мира 
в лингвокультурологическом направлении 
дает возможность показать, что язык – фе-
номен культуры, в котором отражается оп-
ределенное мировидение носителей того 
или иного языка, обусловленное особенно-
стями этнической и субэтнической культу-
ры, раскрыть причины различий в языко-
вых картинах мира разных этносов и субэт-
носов. Поэтому в языке, в чаcтности в его 
говорах, через компоненты смысловой 
структуры слова сохраняется и поддержи-
вается традиционный пласт культуры, ко-
торый затрагивает самые принципы виде-
ния мира его носителями. К данным пла-
стам относятся такие, как эмоционально-
образное восприятие окружающего и его 
репрезентация с помощью кодов культуры 
– фитоморфного кода: роща («люди одного 
возраста» или «всходы озимых»); зоо-
морфного кода: елень, лань («о человеке, 
который не любит трудиться»); антропо-
морфного кода: лоб («здоровый, крепкий 
человек»), корчага («большеголовый чело-
век» и т. д.), – конкретность образного вос-
приятия, связанного с перцептивно-
чувственным познанием мира (холодник – 
«окрошка», обтяжка – «манжета на рука-
ве» и др.) и т. д. 

Культурно маркированные единицы 
в своей смысловой структуре содержат ин-
формацию о самих носителях языка, их ис-
тории, культуре, традициях, нормах пове-
дения, об их ценностной системе мировос-
приятия. Основной чертой всей русской 
языковой картины мира, как отмечалось 
выше, является наглядно-образное пред-
ставление диалектным сообществом окру-
жающего мира, что является одним из ос-
новных региональных этностереотипов ми-
роощущения диалектного сообщества. От-
личительная черта этих стереотипов нахо-
дит отражение и в смысловой структуре 
слова через ориентацию номинатора на 
практическую значимость обозначаемого 
в его жизни. Об этом говорят примеры типа 
прокосина (Ачитский район) – «прокошен-
ная полоса», проканавина (там же)– «про-
рытая канава», зимогон (там же) – «по-
стройка для зимнего содержания скота», 
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белковать (Тугулымский район) – «охо-
титься на белку», мыльня (Красноуфимский 
район) – «баня» и другие. Подобный язы-
ковой материал несет ценностную субэтни-
ческую информацию, которая заключается 
в том, что диалектное сообщество выделя-
ет, определяет, оценивает с позиций своего 
восприятия и мироощущения, каковы его 
ориентиры в окружающем мире. 

Реальное воплощение этностереотипа 
неодинаково в разных частных диалектных 
системах Уральской территории. Например, 
для номинации концепта, именуемого 
в общенародном языке словом тяпка, в од-
них частных диалектных системах исполь-
зуется слово пропольник, в других – окуч-
ник. В обоих случаях диалектные социумы 
выделили при номинации результат дейст-
вия, выполняемого с помощью названной 
реалии (не должно быть сорняков после 
действия, совершаемого крестьянином; 
внутренняя форма слова связана с назначе-
нием предмета: окучить, прополоть для то-
го, чтобы был хороший урожай). 

Для диалектного сообщества, как отме-
чалось выше, в целом характерна конкрет-
ность образного восприятия, при этом в ос-
нову номинации кладутся разные признаки 
реалий конкретной сельской жизни, на-
пример, в Слободо-Туринском, Таборин-
ском районах Свердловской области родник 
именуют словом водорой (из объяснения 
местного жителя: вода сама себе путь ро-
ет, прокладывает путь), в Каменском 
районе родник номинируют словом верхо-
вик (из объяснения диалектоносителя: вода 
бьѐт вверх, прокладывает себе дорогу). 

При лингвоаксиологическом исследо-
вании языковой картины мира основное 
внимание обращается на ценностную ин-
формацию и ее передачу в cмысловой 
структуре слова. Например, понимая важ-
ность сельскохозяйственного труда в своей 
жизни, диалектоносители характеризуют 
период напряженного сельского труда сле-
дующими словоформами: без отхОда 
(Красноуфимский район), без передЫху 
(Ирбитский район), бесперемЕжку (Табо-
ринский район). Одна и та же типовая си-
туация «работать напряженно, без отдыха» 
репрезентируется по-разному. В этих язы-
ковых единицах отражается и опыт кресть-
янской жизни, и понимание важности для 
субсоциума и для каждого его члена сель-
скохозяйственного труда, обеспечивающего 
их жизнь. Диалектная лексика (ее смысло-
вая структура) выступает в качестве репре-
зентатора аксиологической информации. 

В психолингвистическом научном на-
правлении изучается процесс восприятия, 
порождения и представления окружающего 
мира и его вербализация в языке и речи, 

анализируются взаимоотношения языка и 
индивида, восприятие окружающего мира 
последним, при этом определяются особен-
ности речемыслительной деятельности ин-
дивида, в частности выявляется характер 
ассоциативных образов и связей в сознании 
диалектного социума и диалектной лично-
сти. Такой подход позволил лингвистам 
сделать выводы о том, что существуют на-
ционально-культурные особенности ассо-
циативных связей и культурно-дефиниро-
ванные психологические структуры в соз-
нании носителей языка и его диалектов. 
Приведем примеры культурно-дефиниро-
ванных психологических структур в созна-
нии диалектоносителей. В литературном 
языке функционирует словоформа без от-
дыха. В ней носители языка отражают свой 
образ жизни. Та же ситуация в говорах 
Среднего Урала репрезентируется следую-
щими словоформами: без отхода (Красно-
уфимский район), без передыху (Ирбитский 
район) – не отходя от работы, не имея воз-
можности передохнуть, бесперемежку (Та-
боринский район) – не перемежая работу 
и отдых. 

Во многих говорах Среднего Урала игра 
в ручеек номинируется по-разному: вдова, 
вдовушка (игрок, являющийся ведущим 
и не имеющий пару, ассоциируется с тем, 
кто лишился своего супруга и тоже остался 
один), у других диалектоносителей другие 
ассоциативные образы: эта же игра называ-
ется словосочетанием золотые ворота 
(Красноуфимский район) – поднятые руки 
играющих ассоциируются с воротами, через 
которые проходит ведущий, выбирает себе 
пару; словом лебедчина (Камышловский 
район) – ведущий в игре у диалектных лич-
ностей ассоциируется с образом лебеди, 
ищущей себе пару. Разные образные ассо-
циации у диалектных личностей говорят 
о неодинаковых культурно-дефинированных 
психологических структурах в сознании 
диалектоносителей, что приводят не только 
к неодинаковой вербализации одного и того 
же концепта в речи, но и показывает разли-
чия в речемыслительной деятельности диа-
лектоносителей, живущих на разной терри-
тории Среднего Урала. 

Методология данного исследования 
смысловой структуры слова может быть ис-
пользована при изучении диалектной язы-
ковой картины мира иных этносов и субэт-
носов, а также других разновидностей на-
ционального языка. 

Диалектная языковая картина мира 
определяется нами как территориальный 
вариант национального образа мира, отра-
женный в совокупности коммуникативных 
средств и в системе ценностных ориентаций 
диалектного сообщества: в традиционно-
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народном восприятии окружающего мира, в 
имеющих особенности частных диалектных 
системах, включающих черты, обусловлен-
ные как языковыми, так и неязыковыми 
причинами. Диалектная языковая картина 
мира – схема восприятия действительности, 
сложившаяся на протяжении многих веков 
существования социума, ограниченного оп-
ределенной территорией, имеющего свою 
историю формирования, свою среду обита-
ния, природные условия жизни, которые и 
определили его мировосприятие, мировиде-
ние. Формирование окружающей субэтнос 
среды происходило неодинаково на разной 
территории функционирования русского 
языка, что и обусловило языковые различия 
в говорах одного и того же этноса, наиболее 
ярко проявленные в лексике, о чем было ска-
зано выше. Частная диалектная система – 
минимальная территориально ограниченная 
система говора, обслуживающего диалект-
ный социум небольшой территории, кото-
рый сформировался в одинаковых историче-
ских условиях и имеет черты макросистемы, 
в которую он входит, и уникальные черты, 
отличающие его от других микросистем той 
же макросистемы. 

Cовременное диалектное сообщество 
(субсоциум) – территориально ограничен-
ный социум, сформировавшийся в условиях 
сельской культуры, имеющий особенности 
восприятия окружающего мира, репрезен-
тируемые в говоре, обслуживающем эту 
часть социума. 

Каждое диалектное сообщество, наряду 
с общими с другими диалектными сообще-
ствами чертами протекания познавательно-
го процесса и его репрезентации в лексике 
говоров, имеет и особенности, обусловлен-
ные прежде всего характером образно-
ассоциативной деятельности головного 
мозга и выбора диалектным сообществом 
существенных признаков реалий объектив-
ного мира, а также принципов и моделей 
в процессе номинирования окружающей 
действительности и ее составляющих. Ассо-
циативная связь во многом определяется 
условиями жизни, историей образования 
субсоциума и его культурой. 

Диалектная личность – субъект диалект-
ного сообщества, тесно с ним связанный. 

Образование диалектного сообщества 
Уральской территории связано с рядом ис-
торических факторов: 

1) уральские говоры образовались поз-
же по сравнению с русскими говорами Ев-

ропейской России и на их основе (активное 
заселение Уральской территории русскими 
началось со второй половины ХVI в.; в раз-
ные периоды заселения Урала русские пе-
реселенцы были носителями различных 
русских говоров – севернорусских, южно-
русских, среднерусских – и приносили на 
Урал особенности своей культуры, миро-
восприятия);  

2) исторически на одной и той же 
Уральской территории оказались носители 
различных первичных русских говоров;  

3) дальнейшая их оторванность от ма-
теринских говоров;  

4) взаимодействие диалектного социу-
ма с аборигенами края: хантами, манси, та-
тарами, башкирами и другими;  

5) миграция внутри региона;  
6) сложившиеся веками традиции, 

обычаи. 
Русские переселенцы-крестьяне всту-

пали в те или иные отношения с абориге-
нами края. В то же время русские пересе-
ленцы с разных территорий передавали 
друг другу особенности своих говоров, тра-
диций, обычаев, cельской культуры, в рам-
ках которой формировалось их мировос-
приятие, что имело большое значение для 
дальнейшего развития языковой среды на 
Урале как средства репрезентации культур-
ных и лингвокультурных концептов в язы-
ке. В то же время изучение языковых ре-
презентаций в говорах Урала дает возмож-
ность увидеть общие особенности, характе-
ризующие диалектную языковую картину 
мира, и отличные, сформировавшиеся под 
влиянием таких факторов, как оторван-
ность говоров Урала от материнских, свое-
образие культурно-исторического и обще-
ственно-хозяйственного развития, связан-
ного со спецификой заселения Уральской 
территории русскими, с особенностями 
природных, климатических условий, раз-
личий в укладе жизни, культуре и т. д. Всѐ 
сказанное обусловило неоднозначность 
диалектной языковой картины мира на 
Уральской территории. 

Итак, изучение смысловой структуры 
слова как одного из основных репрезентан-
тов языковой картины мира с позиции по-
липарадигмального подхода расширяет и 
углубляет наши возможности проникнове-
ния в глубины языковой картины мира, вы-
явления языковых универсалий и нацио-
нально-специфических черт этноса и его 
культуры. 

Статью рекомендует д-р филол. наук, проф. Н. И. Коновалова. 
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ABSTRACT. The article focuses on the process of children‘s acquisition of personal pronouns as the first 
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use of deictic elements, that corresponds to normative language usage. 

формировании языковой картины 
мира одно из центральных мест 

занимает становление представлений чело-
века о себе самом и о своем месте в мире, что 
находит языковое воплощение в освоении 
детьми дейктических функций личных ме-
стоимений, а затем – релятивной семантики 
терминов родства. В ходе онтогенеза ребе-
нок, наряду с преодолением так называемого 
«эгоцентризма» (в том смысле, в каком этот 
термин используют психологи), проходит и 
путь «лингвистической децентрации» – по-
стигает то обстоятельство, что в языке и речи 
существуют различные точки отсчета: в его 
речи появляются дейктические знаки, речь 
ребенка постепенно все более сближается с 
речью взрослого человека. Именно поэтому 
в процессе формирования языкового созна-
ния столь существенно установление реле-
вантной референции для так называемых 
«шифтеров» – слов, референциальная отне-
сенность которых зависит от точки отсчета, 
от фокуса эмпатии, среди которых одно из 
центральных мест занимают личные место-
имения и термины родства: с одной стороны, 
в ходе постижения этих языковых знаков 
происходит формирование представлений 
человека о себе самом и своем месте не толь-
ко в языке и речи, но и вообще в мире; с дру-
гой же стороны, появление этих «шифтеров» 
в речи и адекватное их использование зна-
менует собой осознание ребенком языковых 
и речевых «точек отсчета». 

В данном случае мы хотели бы остано-
виться подробнее на вопросе о том, как 
происходит «лингвистическая децентра-
ция» на самом раннем этапе онтогенеза 
персонального дейксиса – на этапе усвое-
ния личных местоимений. 

Если не упоминать об использовании 
самого термина «дейксис» еще древними 
греками, то начало научного изучения дан-
ной проблемы восходит к концу первой 
четверти XX в. О. Есперсен [3] впервые 
предложил термин «шифтеры» примени-
тельно к словам, «значение которых меня-
ется от ситуации к ситуации», причем не 
только определил «шифтеры», но и указал 
на те трудности, которые испытывают дети 
при их усвоении. Отметим, что О. Есперсен 
сразу поставил в один ряд, с одной стороны, 
личные местоимения, с другой – такие сло-
ва, как «мама», «папа». Интересно, что 
в современных работах по дейксису и/или 
шифтерам внимание почти всегда уделяет-
ся лишь личным местоимениям, а термины 
родства выводятся за рамки исследования. 
Возможно, это связано со стремлением со-
временных лингвистов к «уровневому» еди-
нообразию материала. Наверное, не случай-
но О. Есперсен поставил в один ряд личные 
местоимения с терминами родства тогда, ко-
гда заговорил о детской речи: именно 
в детской речи, как нам представляется, 
«шифтерная» общность этих двух разрядов 
слов проявляется наиболее очевидно. 

В 

© Доброва Г. Р., 2014 
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Не имея возможности рассмотреть 
здесь историю изучения дейксиса, отметим 
лишь, что мы полагаем целесообразным го-
ворить о дейксисе в узком и широком смыс-
ле слова, что позволяет очертить «поле» 
более отчетливо, – с маркированием не 
только его ядра, но и периферии. При этом 
дейктичность знака, с нашей точки зрения, 
должна определяться обязательным нали-
чием семы указательности как ядерной 
(при возможном наличии других сем, 
не только периферийных, но и ядерных). 

Если же говорить о персональном 
дейксисе и его освоении детьми, то мы 
предлагаем рассматривать в рамках этого 
процесса усвоение детьми не только личных 
местоимений, но и терминов родства. 
Именно поэтому, говоря об усвоении деть-
ми личных местоимений как о первом этапе 
онтогенеза персонального дейксиса, мы 
считаем необходимым добавлять прилага-
тельное «речевой»: «речевой» персональ-
ный дейксис противопоставлен «социаль-
ному» персональному дейксису (термины 
родства). 

В своей работе мы опираемся на труды 
отечественных специалистов по онтолин-
гвистике [напр.: 4] и зарубежных авторов, 
исследовавших вопрос об усвоении детьми 
личных местоимений в русле различных 
научных направлений (E. Bates, I. Bretherton 
and L. Snyder; N. Budwig; R. Charney; S. Chiat; 
K. Loveland; K. Nelson; M. Smoczynska 
и др.) – обзор этих и других изысканий 
представлен здесь: [2]. 

В нашем исследовании использовался 
следующий материал: 1) принадлежащие 
коллективному Фонду данных лаборатории 
детской речи РГПУ им. А. И. Герцена 
(Санкт-Петербург) записи спонтанной речи; 
2) результаты проводившегося нами экс-
периментального исследования (39 детей 
17–37 месяцев). 

Итак, местоимения 1 и 2 лица, с одной 
стороны, традиционно считаются одним из 
центральных дейктических средств, с дру-
гой – оказываются первыми «шифтерами», 
которые осознает/использует ребенок в хо-
де речевого онтогенеза. 

Основная сложность усвоения детьми 
личных местоимений заключается в их 
природе как знаков дейктических, «шиф-
терных»: ребенку трудно осознать, что, 
в отличие от «обычных» слов, местоимение 
меняется на противоположное при смене 
говорящего, т. е. тот факт, что, если по от-
ношению к нему, ребенку, взрослый упот-
ребляет местоимение 2 л., то сам он, ребе-
нок, становясь говорящим, должен исполь-
зовать местоимение 1 л. Сложность состоит 
в необходимости осознания точки отсчета, 
речевых ролей. 

Достаточно известным фактом являет-
ся тот, что многие дети поначалу, говоря 
о себе, используют не местоимение 1 л., 
а свое личное имя: не «я читаю», а «Ва-
ренька читать» (читает) (Варя П., 1.3.7), 
не «я сплю», а «Варенька бай-бай» (Варя П., 
1.3). Сам факт такой субституции детьми 
личных местоимений личными именами 
известен; вопрос заключается в том, почему 
дети это делают. Ответ на этот вопрос пред-
ставляется на первый взгляд достаточно 
очевидным: не будучи поначалу в состоя-
нии осознать дейксис, рече-ролевую функ-
цию местоимения, а также не вычленяя еще 
себя из окружающего мира и воспринимая 
себя как бы с точки зрения других людей 
(с психологической точки зрения), ребенок 
создает себе временную защиту, позволяю-
щую ему обозначать себя понятным для 
взрослых людей образом (коммуникация 
может осуществляться) и при этом обхо-
диться без выбора, как себя обозначить – 
словом «я» или «ты», – до тех пор, пока 
этот выбор он еще осуществлять не может. 
Взрослые при этом интуитивно помогают 
ребенку создать такую защиту, помогают ему 
найти, подсказывают ту речевую форму, при 
которой ребенок может пока обходиться без 
решения вопроса о дейктической функции 
местоимений. На ранних этапах, как извест-
но, взрослые часто говорят ребенку, к при-
меру, не «Ой, как ты хорошо прыгаешь», 
а «Ой, как Петя хорошо прыгает» или даже 
изображают перед ребенком нечто типа диа-
логов, подсказывая ребенку его речевую ре-
акцию: «Это кто сломал? – Это Петя сло-
мал». Однако почему же тогда не все дети 
проходят подобную стадию в своем разви-
тии, почему имеются дети, которые с самого 
начала, как только начинают говорить, на-
зывают себя не по имени, а личным место-
имением «я» (например, первые из зафик-
сированных реплик Иры Л. (1.7.15) содержат 
личное местоимение в качестве формы са-
мореференции: «А эту, я эту, эту, эту» 
(тянется к другой книжке) – или, в ответ на 
мамин вопрос о том, кто порвал книжку: 
«Я»)? В упоминавшейся выше научной ли-
тературе ответа на этот вопрос нет. 

Итак, почему одни дети на начальных 
этапах речевого онтогенеза осуществляют 
референцию к себе с помощью личного 
имени, а другие – с помощью личного ме-
стоимения, почему одним детям требуется 
слово-«помощник» (личное имя) для осу-
ществления начальной коммуникации, 
а другим детям – не требуется? 

При ответе на этот вопрос обратим, во-
первых, внимание на то, что использующие 
по отношению к себе на ранних стадиях 
личное имя дети – это дети, рано загово-
рившие, в то время как с самого начала ис-
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пользующие личное местоимение дети – 
дети, заговорившие поздно. По-видимому, 
имеются какие-то языковые явления, кото-
рые ребенок, даже рано развивающийся, до 
определенного возраста освоить не в со-
стоянии, что предопределяется слишком 
сложными для данного возраста психиче-
скими процессами, которые требуются для 
усвоения этих фактов языка. К таким ког-
нитивно недоступным ребенку на ранней 
стадии возможностям относится понимание 
наличия различных точек зрения – как 
пространственных, так и рече-ролевых, 
в диалоге. Поэтому-то рано заговорившие 
дети нуждаются поначалу в использовании 
личного имени для самореференции. Отме-
тим, что данная субституция, очевидно, как 
показывают записи речи таких детей, 
не тормозит речевого развития ребенка 
в других отношениях, поскольку не препят-
ствует коммуникации, а, напротив, дает ре-
бенку возможность спокойно «оглядеться» 
и, когда психологически он будет к этому 
готов, разобраться в дейктической функции 
местоимений. Если же ребенок начинает 
говорить относительно поздно, то он к это-
му моменту психологически уже вполне го-
тов осознать дейктическую функцию место-
имений 1-го/2-го л., что и демонстрирует 
с самого начала продуктивной речи. 

Во-вторых, возможно и еще одно объ-
яснение. Бесспорно, что часть детей заме-
няет на начальном этапе местоимения  
1-го/2-го л. существительными. Другие де-
ти, казалось бы, этого не делают. Однако 
нельзя ли предположить, что, используя 
с самого начала в своей речи эти местоиме-
ния, дети второго типа функционально за-
меняют их существительными, т. е., сохра-
няя «оболочку» местоимения, превращают 
их по сути в существительные (лишают 
дейктичности, прикрепляя, например, «я» 
лишь к себе), избегая необходимости осоз-
нания дейксиса таким путем? В таком слу-
чае получается, что при освоении персо-
нального дейксиса дети в любом случае по-
началу избегают дейктических элементов 
(только у одних детей это находит фор-
мальное выражение, а у других «прячется» 
в форме дейктического элемента). 

Если говорить о порядке усвоения 
детьми личных местоимений, то в активной 
речи ребенка раньше появляется местоиме-
ние 1 л. Так, у Вани Я. первое появление 
в активной речи формы местоимения 1 л. 
происходит в возрасте 2.01.12, а формы ме-
стоимения 2 л. – в 2.04.06. При этом в вос-
приятии первым,как показывает материал, 
осваивается местоимение 2 л. и всѐ то, что 
условно можно обозначить как его «сферу»: 
столь часто обращаемые к детям императи-
вы, а также личные глагольные формы 2 л. 

и, разумеется, вся парадигма местоимения 
2 л. Доказательством того, что даже не гово-
рящий еще ребенок понимает референци-
альную отнесенность этого местоимения и 
его «сферы», является тот факт, что он вы-
полняет обращенные к нему команды и т. п. 
Правда, неуточненным остается вопрос, не 
понимает ли он это «ты» только в примене-
нии к одной личности – к себе. Поскольку 
данный вопрос относится не столько к проду-
цированию речи, сколько к ее восприятию, на 
основании записей спонтанной речи ответить 
на его не представляется возможным; он по-
требовал дополнительных исследований экс-
периментального характера. 

Целью эксперимента (подробнее см.: 
[2]) было выявить соотношение между вос-
приятием и продуцированием детьми ме-
стоимений 1 и 2 л. Один из основных выво-
дов заключается в том, что дети действи-
тельно (хотя продуцировать местоимения 
начинают с «я») в восприятии начинают 
с местоимения «ты». Этот вывод полностью 
согласуется с выдвигаемым нами предпо-
ложением о порядке усвоения личных ме-
стоимений и вообще персональных дейкти-
ческих элементов детьми: сначала они ус-
ваивают те дейктические элементы, кото-
рые относятся к ним самим («эгоцентриче-
ский» этап). Таким образом, получается, что 
и в восприятии, и в продуцировании ребенок 
начинает с одной и той же прагматической 
переменной (если воспользоваться терми-
ном Е. В. Падучевой), но, поскольку эта 
прагматическая переменная в восприятии и 
продуцировании имеет «противоположное» 
словесное выражение («ты» – «я»), проти-
воположный знак, то в восприятии и проду-
цировании мы и наблюдаем начальное ис-
пользование как бы разных местоимений, но 
в обоих случаях маркирующих одну и ту же 
личность – самого ребенка. 

Отмеченное позволяет дать и ответ на 
вопрос, почему проходит относительно 
много времени от понимания «ты» до его 
продуцирования. Очевидно, поначалу «ты» 
понимается ребенком как однозначно за-
крепленное за ним и потому не представля-
ет собой истинно дейктического элемента. 
В данном случае дело не в обычном отста-
вании продуцирования от восприятия, 
а в недейктичности начального (в понима-
нии) «ты». Его использование имеет смысл 
лишь после истинного осознания чужих 
пространственных точек зрения и персо-
нального дейксиса (о необходимости осоз-
нания детьми не только своих, но и чужих 
пространственных точек зрения в качестве 
когнитивной предпосылки усвоения персо-
нального дейксиса подробнее см.: [8]).  

Итак, выяснилось, что при усвоении 
местоимений 1 и 2 л. существует «эгоцен-
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трический» этап. На этом этапе, даже если 
ребенок и демонстрирует «понимание» ме-
стоимения 2 л., всѐ же на самом деле это 
«понимание» не является истинным: инди-
видуальное значение отличается от узуаль-
ного принципиально, поскольку местоиме-
ние 2 л. воспринимается только как отно-
сящееся к самому ребенку, лишь как жест-
кий десигнатор, и, если говорить о функции 
языкового знака, это «местоимение» ничем 
не отличается от существительного. 

Таким образом, результаты эксперимен-
та показали, что дети, не способные еще пол-
ностью осознать дейксис, могут идти двумя 
путями: либо отказаться от него на время во-
обще, используя вместо местоимений сущест-
вительные, либо, вопреки самой природе 
дейктических элементов, использовать их в 
роли недейктических, как однореферентно 
жестко закрепленные, причем «эгоцентриче-
ски» закрепленные за самим ребенком. 

Почему ребенок может «закрепить» за 
собой (и только за собой) местоимение 2 л., 
понятно: так к нему обращаются окружаю-
щие. Вместе с тем, как показывает материал, 
ребенок может «жестко закрепить» за собой 
и местоимение 1 л. В таком случае вопрос за-
ключается в том, как же ребенок может «до-
гадаться» о необходимости использовать «я» 
по отношению к себе, если он не понял этого 
с помощью генерализации по речи других 
людей, в которой они используют это «я» 
применительно к себе самим? 

В некоторых западных исследованиях 
(например: [6; 7]) даже отвергается сама 
возможность использованием ребенком «я» 
без предварительно осуществленной им ге-
нерализации. Мы же утверждаем, что суще-
ствует и иная возможность: некоторые дети 
получают представление о необходимости 
использовать по отношению к себе «я» 
имитационным путем, их этому специально 
обучают. Так, среди наших информантов, 
спонтанная речь которых была записана 
достаточно подробно, встретилось трое – 
Филипп С., Ваня Я. и Рома Ф., – которых 
взрослые, как выясняется из видеозаписей, 
специально обучали говорить о себе «я». 
Проследим за тем, как это происходит, на 
примере Вани Я. Например: Бабушка: 
«А кто тут нарисовал на бумажке?» – 
Ваня: «Ая» (Ваня) – Бабушка: «Скажи 
“я”». – Ваня: «Я» (2.01.06); Бабушка: 
«Скажи “я тут”». – Ваня: – «Я тут» (2. 
01.12) и т. п. Разумеется, это всего лишь 
эхоимитация – не самостоятельное «произ-
водство» ребенка, а нечто, инициированное 
взрослым. Вместе с тем, если взрослый дос-
таточно чутко интуитивно ощущает, когда 
можно начать такое «обучение», то у ребен-
ка вскоре появляется и настоящее, т. е. не 
эхоимитационное, использование местоиме-

ния 1 л.: Мама: «Давай нарисуем дом». – 
Ваня (громко кричит): «Я, я, я!» – Мама: 
«Ты?» – Ваня: «Я» (Ваня Я., 2.01.12). 

Как мы видим, наряду с очевидным пу-
тем постижения необходимости для гово-
рящего использовать для обозначения себя 
местоимение 1 л., состоящего в достаточно 
сложной для ребенка генерализации на ос-
нове речи окружающих, возможен и иной 
путь – получить это «в готовом виде», ими-
тационным путем, путем «обучения». Разу-
меется, такой путь, формально приводящий 
к тому же результату (в обоих случаях ребе-
нок начинает говорить о себе «я»), – менее 
«глубинный»; однако это тоже один из 
возможных путей, что, кстати, и объясняет 
то обстоятельство, что более развитые в ре-
чевом плане дети, более «ранние» дети 
обычно позже начинают использовать ме-
стоимение 1 л. (им надо пройти для этого 
более сложным путем), чем более «позд-
ние» и менее развитые в каких-то других 
речевых аспектах дети. 

Интересен и вопрос о том, как проис-
ходит «переключение» ребенка с «недейк-
тического» этапа самореференции к дейк-
тическому. Проследить за этим «переклю-
чением» можно у тех детей, которые пона-
чалу заменяют личное местоимение личным 
именем: когда такой ребенок начинает осоз-
навать персональный речевой дейксис, у не-
го временно сосуществуют дейктические и 
недейктические формы самореференции, 
причем формально выраженные с помощью 
различных знаков – «старых» (оставшиеся 
от предшествующего этапа личные имена 
как субституты личных местоимений) и «но-
вых» (появляющиеся на этой стадии личные 
местоимения). Сосуществование в речи та-
ких детей на данной стадии недейктических 
и дейктических форм самореференции по-
зволяет понять, с каких ситуаций начинается 
усвоение персонального дейксиса, в каких 
случаях дейктические знаки усваиваются 
ранее, а в каких – позднее. 

На первый взгляд может показаться, 
что на этой стадии имена и местоимения 
используются «хаотично», что «логики» 
в выборе формы референции нет. Между тем 
«логика» всѐ же (хотя и не всегда) имеется: 
так, при одновременном сосуществовании 
в качестве форм самореференции «имени» 
и «местоимения» за личным именем обычно 
закрепляются определенные ситуации. Новая 
форма – местоимение – начинает использо-
ваться «немаркированно» («все ситуации, за 
вычетом…»), за старой же формой – личным 
именем – остаются «специальные» ситуации, 
а именно такие, от которых, как нам пред-
ставляется, ребенок интуитивно по той или 
иной причине «самоустраняется». Что же 
это за ситуации? 
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Во-первых, абсолютно все дети, попав-
шие в наше поле зрения, маркировали по-
разному себя и свое изображение (фотогра-
фию, видеозапись, голос на магнитофонной 
записи, отражение в зеркале и т. п.): о себе 
«как личности» на этой стадии говорили 
уже «я», а свое изображение обозначали с 
помощью личного имени. В некоторых слу-
чаях дети даже демонстрировали это в рам-
ках одной ситуации. Так, Аня С. (1.9.26) рас-
сматривает свою фотографию и говорит: 
«Аня», затем показывает на себя и говорит: 
«Я». Представляется, что в таких случаях 
дети «фиксируют» некоторую нелогич-
ность, условность, которая существует в на-
шем языке: применительно к своему изо-
бражению использование личного место-
имения нельзя признать оправданным, ведь 
это не «я», а некое «отражение». Полагаем, 
что такое различное маркирование себя и 
своего изображения свидетельствует не о 
том, что ребенок еще не понимает дейксис, 
а, напротив, о том, что он его понимает, но 
проявляет при этом бóльшую последова-
тельность, чем это принято в нашем 
«взрослом» языке. 

Во-вторых, не все, но очень многие де-
ти, как выясняется, на этой стадии склонны 
маркировать с помощью своего личного 
имени ситуации, которым они дают отрица-
тельную оценку. По-видимому, они стре-
мятся как-то самоотстраниться от совер-
шенного ими и приведшего к нежелатель-
ному результату действию и потому могут 
использовать конструкции с личным име-
нем, даже если в этот момент своего разви-
тия они уже обычно таким способом само-
референции не пользуются. Например: 
«Это кто не убрал?» – «Варька» (Варя П., 
2.4); «Смотри, какая Варька, всѐ бросает» 
(2.5) – в целом о себе в это время она уже 
почти исключительно говорит с использо-
ванием местоимения «я». 

Если говорить о появлении в активной 
речи ребенка местоимения 2 л., то в какой-
то момент своего развития ребенок подхо-
дит к черте, когда когнитивные предпосыл-
ки уже появились, шифтерный характер 
дейктических элементов как таковых уже 
осознан и ребенок в принципе уже может 
(и должен) начать использовать местоиме-
ние 2 л. в своей речи. Между тем, как пока-
зывает материал, даже при наличии всех 
предпосылок (в частности, при понимании 
чужих пространственных точек зрения) ре-
бенку требуется какой-то толчок, чтобы пе-
рейти и этот Рубикон. 

Так, наблюдается одна интересная об-
щая черта: почти все дети, если начало 
употребления местоимения 2 л. оказалось 
документально зафиксированным, начина-
ли употреблять форму «ты» в вопроситель-

ных конструкциях. Например: «Ты выреза-
ла?» (Аня С., 2.0.26); «Мама, ты хоро-
шая?», «Папа, ты сердитый?» (Варя П., 
1.10). Очевидно, конструктивная необходи-
мость или желательность использования 
в таких конструкциях личного местоимения 
и служит тем «толчком», который заставля-
ет ребенка его использовать. 

В освоении местоимения «мы» для ре-
бенка возникают трудности несколько ино-
го порядка, чем в предшествующих случаях. 
Это скорее трудности, связанные со слож-
ностью, многосоставностью концепта. По-
скольку «мы» – это не есть «много я», как 
«столы» есть «много столов», то и осозна-
ние различия между «я» и «мы» относится 
не столько к сфере числа, сколько к сфере 
единичности – совокупности [5]. Отмечен-
ное может в какой-то степени объяснить тот 
странный, на первый взгляд, факт, что пер-
вые «мы» в речи ребенка обычно вовсе ука-
зывают не на множественное число рефе-
рентов, а на одного референта, равны либо 
«я», либо «ты». Если бы «мы» в языке 
представляло собой обычную форму мно-
жественного числа, этого бы просто не мог-
ло быть. Как известно, в языке в узусе в ог-
раниченных контекстах также есть «мы», 
обозначающее одно лицо (например, «―мы‖ 
докторское»: «Ну, как мы себя чувству-
ем?»). Первые детские употребления «мы» 
часто носят именно такой, как мы предла-
гаем его называть, псевдоплюральный ха-
рактер – Варя одна, пытается поставить 
в радиоприемник кассету от магнитофона: 
«Поставим мы какой сюда, поставить ка-
кой, положим» (1.6). 

Заметим, что в плане усвоения дейкси-
са местоимение «мы» легче для ребенка, 
чем местоимения «я» и «ты». В случае 
с «мы» ребенок находится по ту же сторону 
«разделительной линии», что и мать: ему 
не надо менять что-то в выборе знака по 
сравнению с тем употреблением, какое 
можно было бы ожидать от матери. При ис-
пользовании единственного числа мать 
о себе говорит «я», а о ребенке – «ты», но 
сам ребенок должен сказать наоборот. 
В ситуации же с «мы» и мать о совместном 
с ребенком действии говорит «мы», и ребе-
нок об этом же должен сказать так же. Та-
ким образом, для начала использования 
«мы» ребенку вовсе не обязательно осоз-
нать дейксис. Поэтому в детской речи не-
редко появление местоимения «мы» на от-
носительно ранней стадии, иногда даже до 
«я», в особенности если свои собственные 
действия ребенок научился обозначать 
с использованием своего личного имени. 
Так, в речи Вари П. фиксируем вполне ре-
левантное «мы» до «я»: «Читать, будем 
мы читать» (1.5). 
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Итак, при освоении ребенком системы 
личных местоимений и персонального ре-
чевого дейксиса мы выявляем целый ряд 
закономерностей. На начальном этапе раз-
вития дети, естественно, дейксис не пони-
мают и дейктические элементы не исполь-
зуют. Когнитивной предпосылкой осозна-
ния дейксиса является появление способно-
сти осознавать чужую зрительную, про-
странственную точку зрения. Если на самой 
ранней стадии дети вообще не осознают, 
что мир можно видеть с разных точек зре-
ния, то на этой стадии ребенок начинает 
осознавать мир как бы с одной точки зре-
ния, со своей собственной. Это та стадия, 
которую мы называем «эгоцентризмом»: 
если когнитивные возможности еще не по-
зволяют осознать наличие разных точек от-
счета, значит, должна появиться одна точка 
отсчета, и вполне естественно, что этой точ-
кой становится собственная пространствен-
ная/лингвистическая точка зрения ребенка. 
Лингвистическим проявлением этого эта-
па является либо замена местоимений  
1-го/2-го л. существительными, либо не-
дейктическое использование дейктических 
элементов. Иными словами, «шифтер-
ность» ребенок еще осознать не способен и 
потому находит лингвистические «лазей-
ки», чтобы на время ее избежать. Эти «ла-
зейки» могут быть двух типов: ребенок либо 
использует и формально и функционально 
иной знак (замена местоимения существи-
тельным), либо же, формально используя 
требуемый знак, понимает его в несвойст-
венной ему в узусе функции (недейктиче-
ское понимание/использование дейктиче-
ских элементов – местоимений 1-го/2-го л.). 
Эти формально разные пути в функцио-
нальном аспекте во многом сходны: оказы-
вается, что до возникновения когнитивных 
предпосылок (как, естественно, и следует 
ожидать) никакие явления в речи не воз-
никают; «раньше времени» может поя-
виться лишь форма, но не сам знак в под-
линном смысле, с полным объемом своих 

функций (в данном случае, местоимения  
1-го/2-го л. как шифтеры, как дейктические 
элементы). 

Между тем онтогенез персонального 
дейксиса не завершается этапом усвоения 
местоимений 1-го/2-го л. как дейктических 
элементов. Именно в этом возрасте, в воз-
расте приблизительно трех лет, ребенок 
сталкивается с «социальным» аспектом 
персонального дейксиса. В первую очередь 
это проявляется в необходимости осозна-
ния «шифтерного» характера вариантов 
именования человека и терминов родства. 
Если бы персональный дейксис к этому мо-
менту был уже по-настоящему, полностью 
осознан, ребенок понимал бы зависимость 
выбора формы имени и особенно нужного 
термина родства от изменения фокуса эм-
патии. Материал же показывает, что этого 
не наблюдается. Напротив, ребенок приме-
нительно к указанным группам лексем как 
бы снова, но уже на новом витке спирали, 
проходит тот же путь, включая стадию 
«эгоцентризма». Как именно это происхо-
дит, какие этапы в своем развитии проходит 
при этом ребенок, каковы лингвистиче-
ские/когнитивные причины повторения на 
новом этапе, казалось бы, тех же ошибок – 
это уже вопрос, выходящий за рамки дан-
ной статьи. Здесь же отметим лишь отчет-
ливую схожесть наблюдаемых на этих двух 
этапах процессов, свидетельствующую об их 
внутреннем «родстве», единстве их приро-
ды. Таким образом, это единообразие двух 
фаз онтогенеза персонального дейксиса 
в общем виде может быть представлено 
в виде следующей модели: от стадии непо-
нимания дейктических элементов, прояв-
ляющейся либо посредством «ярлыкового» 
их восприятия, либо посредством использо-
вания иных, доступных на данном этапе он-
тогенеза, способов избежать необходимости 
осознания релятивности, – к «эгоцентриче-
скому» восприятию и затем – к восприятию 
и использованию дейктических элементов, 
соответствующему узуальному. 
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INTERLANGUAGE INTERFERENCE IN THE SPEECH OF A BILINGUAL PERSON  
AND ITS EXPERIMENTAL RESEARCH 
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ABSTRACT. The problem of interlanguage interference, characteristic of spontaneous speech of a bilingual 
person is studied. Possibilities of experimental research of the strategy of acquisition a foreign language 
are shown. 

илингвизм со всей очевидностью 
стал реальностью сегодняшнего 

дня: пожалуй, в современном мировом со-
циокультурном пространстве нет ни одного 
региона, где бы существовала эндоглоссная 
языковая ситуация. Активные миграцион-
ные процессы приводят к тому, что в одном 
образовательном микросоциуме (детсадов-
ской группе, школьном классе) оказывают-
ся представители самых разных лингво-
культур. Обучение в русскоязычной школе 
вызывает у учащихся-инофонов большие 
сложности в овладении вторым языком, со-
ответственно и в усвоении программного 
материала по всем дисциплинам. 

Психолингвисту, разрабатывающему ре-
комендации для комфортного «вхождения в 
другой язык», важно выявить существующие 
у билингвов проблемы переключения кодов 
в процессе спонтанного общения, особенно-
сти усвоения национально-культурной идио-
матики. С этой целью нами в течение четырех 
лет проводилось исследование речевой дея-
тельности армянско-русских билингвов. Пер-
вый язык в этой связке все участники экспе-
римента назвали родным, хотя степень вла-
дения всеми видами речевой деятельности 
(говорение, чтение, аудирование, письмо) 

у некоторых выше на неродном (русском), 
а отдельными видами продуктивной речевой 
деятельности, например, письмом на армян-
ском языке, респонденты не владеют. 

На предварительном этапе нашего ис-
следования использовался метод наблюде-
ния, имеющий относительно объективный 
(отстраненный, регистрационный) харак-
тер. Он дает возможность получить макси-
мально достоверный языковой материал, 
поскольку не зависит от воли исследовате-
ля, лишь степень корректности фиксации 
определяется уровнем его двуязычной ком-
петенции. Таким материалом является 
спонтанная речь носителей двуязычного 
(русского и армянского) сознания в естест-
венной коммуникативной ситуации, а «ре-
гистрировался» речевой продукт одним из 
авторов данной статьи. Д. Мурадян – есте-
ственный русско-армянский билингв, вла-
деет обоими языками, что позволило ис-
пользовать метод включенного наблюде-
ния, предполагающий непосредственный 
контакт с участниками двуязычной комму-
никации, которые не воспринимали иссле-
дователя как «чужого». 

Данные, полученные в ходе четырех-
летнего наблюдения, дают материал для ис-

Б 
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следования взаимовлияния языков. По-
следнее включает «разнородные явления: 
заимствования, относящиеся к разным хро-
нологическим рамкам; изменения, которы-
ми один язык обязан влиянию другого; ре-
чевые ошибки, являющиеся результатом 
недостаточного усвоения неродного языка, 
и т. д.» [7, с. 53]. 

Наибольший интерес для нас пред-
ставляет такое явление взаимовлияния 
языков, как интерференция, поскольку оно 
характеризует непосредственно речевую 
деятельность билингва.  

Под интерференцией понимается не-
контролируемое воздействие одного языка 
билингва на другой, а также результат этого 
воздействия [1, с. 32]. Примером могут слу-
жить случаи интерференции в речи одной 
из участниц нашего проекта: Газарян Тере-
за (3,9 года) родилась и живет в России, при 
этом два раза в год в продолжение месяца 
бывает в Армении. Мать – русская, отец – 
армянин. Тереза хорошо понимает армян-
скую речь, при этом сама говорят по-
армянски очень редко, чаще использует от-
дельные армянские слова в русскоязычном 
дискурсе. Так, часто наблюдая за моделью 
высказываний отца на армянском языке, 
в которых после продолжительного объяс-
нения того или иного факта задается вопрос 

«հասկացար?» [аскацáрь?] («поняла?»), Те-
реза, объясняя что-то старшему брату на 
русском языке, в завершение спрашивает: 

«հասկացար?». 
При исследовании межъязыковой ин-

терференции особую значимость имеет ди-
агностика владения идиоматикой обоих 
языков как особого средства трансляции 
культурно-национального самосознания 
народов. Для этого материалов наблюдения 
(даже включенного и продолжительного) 
недостаточно. Более продуктивным пред-
ставляется, на наш взгляд, использование 
экспериментальных процедур изуче-
ния языкового сознания билингва. Пред-
ставим последовательно проведенные нами 
экспериментальные диагностики и их ре-
зультаты. 

Социопсихолингвистический пор-
трет испытуемых. Всего было опро-
шено семнадцать учащихся старших клас-
сов воскресной армянской школы г. Екате-
ринбурга, мужского (9 человек) и женского 
(8 человек) пола. Все участники опроса ро-
дились в Армении, местами наиболее дли-
тельного проживания ими были названы: 
Россия (10), Армения (3), Россия и Арме-
ния (4). Все являются носителями индиви-
дуального двуязычия (не общенациональ-
ного), которое возникает в результате либо 
необходимости владения вторым языком 
в связи с профессией, либо вследствие про-

живания в иноязычной стране. При оценке 
степени владения армянским языком около 
половины опрошенных отметили, что вла-
деют чтением и письмом на родном языке 
плохо или с затруднениями. Аудирование, 
говорение, чтение и письмо на русском (не-
родном) языке почти всеми оценено самым 
высоким из предложенных критериев «хо-
рошо». На вопрос: «На каком языке общае-
тесь со своими близкими дома?» – были 
даны следующие ответы: только на своем 
родном, армянском языке говорят 3 чело-
века (17,7%), только на русском не говорит 
никто (0%), а на русском и армянском язы-
ках в совокупности – 14 человек (82,3%). 
С друзьями же более половины опрошен-
ных общаются на русском и армянском 
языках, 29% – на русском, и около 10% рес-
пондентов используют при разговоре 
с друзьями армянский, русский и езидский 
(диалект курдского языка, на котором гово-
рят представители этноконфессиональной 
группы курдов, которых армяне называют 
«армянскими цыганами») языки. 

Таким образом, можно говорить о су-
ществовании в сознании билингвов двух ак-
тивно взаимодействующих систем языко-
вых средств и речевых навыков автомати-
зированного владения не только речевыми 
клише, но и разговорным синтаксисом и 
правилами синтагматики. 

На первом этапе использовался метод 
направленного ассоциативного экс-
перимента с ограничением в реакции. 
В соответствии с инструкцией, предлагалось 
привести выражения, с помощью которых 
можно охарактеризовать по-русски и по-
армянски человека по его интеллектуаль-
ным, физиологическим, поведенческим ха-
рактеристикам: умный, как … / глупый, как …, 
толстый, как … / худой, как …, рассеянный, 
как … / собранный, как …, здоровый, как … / 
больной, как … 

Анализ полученных ответов показал, что 
все стратегии, которые используют респон-
денты для языкового выражения смысла, 
можно свести к нескольким типам (здесь мы 
исключаем случаи, когда ответа нет ни на од-
ном из используемых билингвом языков): 

1. Вместо выражения приводится од-

нословный ответ: Գերազանցիկ (герязан-
циќ) – образованный (об умном человеке), 

Քաջ առոխչություն (кач арохчуцун́) – смелое 
здоровье, спортсмен, непьющий, некуря-

щий (о здоровом), Անոռմալ (анормáл) – не-
нормальный (о глупом). При этом часто 
слово выбирается неточно: ишак, лодырь 
(о глупом человеке). М. М. Михайлов отме-
чает, что ошибки в употреблении слов и 
выражений можно объяснить недостаточ-
ным уровнем усвоения неродного языка, 
при котором мысль предварительно выра-
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жается на одном языке, а при озвучивании 
говорящий сохраняет особенности его сис-
темы в другом языке [См. об этом: 7]. Это 
демонстрирует, например, явный неучет 
многозначности стимульного слова в реак-

ции Դասաորված (дасаворвáц) – сложенный 
(о собранном человеке). 

2. Предлагается дословный перевод 

с русского на армянский и наоборот: Հավի 

ուղեղ (хáви глух) – куриная голова (о глу-

пом); Չաղ (чах), – толстый; Սիրումե շատ 

ուտէլ (сирюм́е шат ут́ель) – любит много по-
есть (об очень толстом). Использование 
данной стратегии передачи смысла сло-
ва/выражения неродного языка свидетель-
ствует об отсутствии в сознании говорящего 
культурных коннотаций. 

3. Приводятся соотносительные рус-
ские и армянские идиомы, основанные на 

подобных образных переносах: Խելքից 

թոփալ (хéлькиц тóпаль) – букв. «мозгами 

хромой» (ср. рус. мозги набекрень), Մեռած 

վիճակ ունի (мéрац вич́ак ун́и) – букв. 
«мертвого вид имеет» (ср. рус. краше в гроб 
кладут – о больном человеке, который 

плохо выглядит), Փղի առոխչություն ունի 
(пехи ́арохчуцун́ ун́и ) – букв. «слона здоро-

вье имеет» (ср. рус. здоров как бык), Գլուխը 

թեփով լցված (гелух́е тéпов лецвáц) – букв. 
«голова перхотью залита» (ср. рус. голова 
опилками набита). Частотность использо-
вания данной стратегии подтверждает мысль 
о взаимовлиянии, проникновении элементов 
одной языковой системы в другую. 

4. Используется безэквивалентная 
лексика и фразеология, лишь в самом об-

щем виде выражающая смысл: Դօդ (дод) – 
слово, характеризующее тупого человека, 
точного перевода в русском языке не 
имеющее. Чаще всего используется как 
обидное обзывательство в разговорной речи 
по отношению к человеку, который долго 

не может чего-то понять. Ասեղի ծակօվ 

կանցՆես (áсехи цáков кáнцнес) – букв. «иг-
лы дырку пройдешь», т. е. пройдешь через 
ушко иглы (ушко иглы считается очень уз-
ким отверстием, поэтому кто через него 

пройдет, тот очень худой, стройный). Այսօր 

փլավ կերած (áйсорь плав кéрац) – букв. 
«сегодня лапшу съевший» (о рассеянном 
человеке). Данное выражение часто ис-
пользуется в адрес человека, уронившего 
что-либо (человек в эту минуту напоминает 
об образе лапши, т. е. чего-то рыхлого, раз-
валивающегося, буквально падающего с 

вилки). Թմբլիկ (тмбэлиќ) – слово, характе-
ризующее пухлого, упитанного человека, 
при этом имеющее положительную эмо-
циональную окрашенность. Точного пере-
вода в русском языке не имеет.  

Все описанные выше стратегии, кроме 
последней, демонстрируют межъязыковую 
интерференцию на лексико-семантическом 
уровне, и лишь обращение билингвов к без-
эквивалентной лексике и фразеологии мо-
жет свидетельствовать об осознании ими 
номинативных лакун в одном из исполь-
зуемых языков и относительно свободном 
оперировании знаниями в области обоих 
языков в речевой деятельности. 

По результатам данного эксперимента 
нами был проведен анализ корпуса реакций 
с точки зрения использования билингвами 
универсальных и национально-специфич-
ных моделей метафорической номинации. 
Все стратегии, которые используют респон-
денты для метафорической номинации, 
можно свести к нескольким типам. 

А. В русском и в армянском вариантах 
ответа использованы соотносительные ме-
тафорические модели:  

● зооморфная метафора (о толстом 
человеке по-русски говорят «коро-

ва», «кабан»; по-армянски – «Խոզ» 
(хоз) – свинья; о здоровом человеке 
по-русски – «здоров как бык»; по-

армянски – Փղի առոխչություն ունի 
(пехи ́ арохчуцун́ ун́и), буквально: 
«слона здоровье имеет); 

● фитоморфная метафора (о глупом 
человеке по-русски – «дуб дубом», 

«овощ»; по-армянски – Խիյար 

(хия́рь) – огурец, Դթում (дтум) – 
тыква); 

● артефактная метафора (о худом чело-
веке по-русски – «Швабра», «шпала»; 

по-армянски – փետ (пет) – палка). 
Заметим, что в качестве основы для ме-

тафорических переносов преимущественно 
используются конкретные предметные эта-
лоны, что не типично для старшего онтоге-
неза, а характерно в основном для младше-
го и среднего, связанного преимущественно 
с симпрактическим опытом освоения дей-
ствительности (см. об этом: [3; 5]).  

Б. Использованы разные модели ме-
тафорической номинации для одной и той 
же характеристики в армянском и русском 
языках: о глупом человеке по-русски – лось 
(зооморфная метафора), по-армянски – 

Խիյար (хия́рь) – огурец (фитоморфная ме-
тафора); о глупом человеке по-русски – ба-
ран (зооморфная метафора), по-армянски – 

Դա́մբուլ (дáмбуль), слива (фитоморфная 
метафора, в основе которой лежит извест-
ная армянам когниция «слива не требует 
особого ухода при выращивании»). 

В. Использованы идиомы армянского 
языка, не имеющие соответствий в русском 

языке: о худом человеке – Տանձի պոչ 
(тáндзи поч), буквально груши хвост (хво-
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стик груши считается тонким, особенно на 
фоне крупного плода груши); о худом чело-

веке – Ասեղի ծակօվ կանցՆես (áсехи цáков 
кáнцнес), буквально иглы дырку пройдешь, 
т. е. пройдешь через ушко иглы (ушко иглы 
считается очень узким отверстием – кто че-
рез него пройдет, тот очень худой, строй-

ный); о худом человеке – Լոբու փեդ (лóбу 
пет), фасолевая палка (при выращивании 
фасоли используют тонкую высокую палку 
для поддержки фасолевых веток, стебельков). 

Хотя в русском и армянском вариантах 
ответов обнаруживаются все модели мета-
форической номинации, что свидетельству-
ет об универсальности метафорического 
способа означивания, отметим бóльшую 
популярность для сознания армянина фи-
томорфной метафоры, в отличие от оче-
видного предпочтения в русском языковом 
сознании (это соответствует также словар-
ным фиксациям) зооморфной. 

На следующем этапе исследования на-
ми использовалась методика прямого 
толкования (слова, выражения), по-
скольку она представляет собой по типу 
близкое к словарному описание содержания 
и объема значения предъявленной сти-
мульной языковой единицы, что дает воз-
можность выявить актуальные для билин-
гва семантические компоненты. Мы пред-
ложили объяснить значения нескольких 
фразеологизмов и привести армянские па-
раллели, соответствующие русским по зна-
чению, доминантному образу или набору 
случайных (личностных) ассоциаций. 

Для эксперимента были отобраны сле-
дующие десять фразеологизмов: выжить из 
ума, детей не крестить, излить душу, ба-
бушка еще надвое сказала, заварить кашу, 
в розовом цвете, на авось, вытянуть ноги, 
лечь костьми, хватила кондрашка.  

При отборе фразеологизмов для экспе-
римента нами учитывались разные виды 
национально-культурной коннотации: 

– эксплицированные специфической 
лексикой (на авось, хватила кондрашка, 
лечь костьми); 

– связанные с тематической группой ве-
роисповедания, религии (детей не крестить); 

– имплицитные, не имеющие лекси-
ческих маркеров национально-культурных 
коннотаций, но отражающие специфику 
национального менталитета (выжить из 
ума, вытянуть ноги).  

Анализ полученных ответов показал, 
что все толкования фразеологизмов, пред-
ложенные билингвами, можно свести к не-
скольким типам: 

1. Толкование через синоним(ы) в ши-
роком понимании термина: 

● выжить из ума – сойти с ума (8), 
сбрендить (1); 

● излить душу – открыть душу (1), 
выговориться (9); 

● бабушка еще надвое сказала – ви-
лами на воде написан (1); 

● на авось – наугад (9). 
2. Толкование описательным способом 

через развернутую дефиницию, подобную 
словарному толкованию: 

● заварить кашу – войти в трудное 
положение, из которого очень про-
блематично выйти (1), попасть 
в неприятную ситуацию (3); 

● на авось – полагаясь на судьбу, сча-
стливый случай (1). 

3. Дискурсивная семантизация (см. об 
этом: [5]) – толкование смысла слова при 
вписывании его в ситуацию (ситуации) соб-
ственной жизни, опыта своих родных или 
знакомых: излить душу – когда человек 
держит в себе что-то, например, секрет 
или что-то тревожное, о чем никто не 
знает, а потом рассказывает кому-то эту 
историю, тем самым изливает душу (1). 

Стратегия толкования фразем через 
синонимы является наиболее частотной, 
а дискурсивная семантизация, типичная для 
монолингвов, напротив, является уникаль-
ной стратегией, к которой в нашем экспери-
менте обратился лишь один респондент. 

Интересны наблюдения над тем, на ка-
ком языке формируется мысль билингва, 
какой язык для него наиболее комфортен 
для передачи общего смысла. Показательно, 
что никто из участников эксперимента не 
предложил толкование фразеологизмов на 
армянском языке, несмотря на то что язык 
по условиям эксперимента мог быть любым. 

Каждая из отмеченных стратегий се-
мантизации фразеологизма позволяет вы-
явить актуальность или неактуальность 
фразеологической единицы для билингва, 
в разной степени владеющего неродным 
русским языком. Анализ толкований дает 
возможность определить факторы, от кото-
рых зависит усвоение фразеологической 
семантики и условий функционирования 
фразем в речи. 

Наиболее существенной является неус-
военность семантических компонентов фра-
зеологических единиц: 

– при объяснении значения фразеоло-
гизма хватила кондрашка лишь один из 
15 опрошенных верно истолковал суть выра-
жения («скоропостижно умер кто-либо»). 
Остальные либо вовсе не дали ответ, либо со-
отнесли данный фразеологизм со значением 
испуга, страха, удивления, ужаса. Вероятно, 
это объясняется созвучием слова кондраш-
ка со знакомым им словом, существующим 
как в русской, так и в армянской системах, – 
мандраж (например: мандражи́ровать – 
несов. неперех. разг. Бояться, трусить, про-
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являть нервозность). Это говорит о том, что 
в сознании билингвов слово кондрашка да-
же ассоциативно не соотносится с именем 
«Кондратий» (см. историю возникновения 
данного фразеологизма с точки зрения 
Д. Н. Ушакова), а также они незнакомы с 
данным эвфемистическим наименованием 
смерти (ср. пословицы Хватит Мирошка 
(Кондрашка, смерть), далече уйдешь; Конд-
рашка хватил, царапнул (о кровавом уда-
ре)); 

– при толковании фразеологизма на 
авось были даны следующие толкования: 
«наугад», «наудачу», «полагаться на 
судьбу», «полагаться на счастливый слу-
чай». Однако двое респондентов вообще не 
дали ответ, несмотря на то что по заданию 
необходимо было написать хотя бы свое 
предположение. Интересно, что испытуе-
мые не отразили в ответах существующее 
расхожее мнение, согласно которому пола-
гаться на авось – свойство русской менталь-
ности, которое основано на особом воспри-
ятии судьбы, представлении о неконтроли-
руемости событий; 

– многозначный фразеологизм лечь 
костьми ни одним из респондентов не 
был истолкован в значении «погибнуть, 
умереть»; актуальным значением данного 
выражения стал вторичный (переносный) – 
«сделать все возможное для достижения 
цели», «любой ценой достигнуть резуль-
татов». Многие написали вариант «лечь 
головой» (избегают использования незна-
комого им архаизма «костьми»); 

– при объяснении значения фразео-
логизма излить душу, который в целом 
выступает как стереотип эмоционального 
откровения, были предложены следующие 
варианты: рассказать все, как на духу, от-
крыть сокровенное; поделиться; выска-
заться; выговориться; когда раскрывает-
ся то, что творится у тебя в душе, внут-
ри – и подобные. Данное понимание фра-
зеологизма говорит о том, что билингвы ус-
воили представление о душе как о средото-
чии внутреннего мира человека, источнике 
его эмоций и чувств; 

– фразеологизм детей не кре-
стить только один из респондентов по-
нимает правильно («не иметь больше от-
ношений»). Остальные интерпретации 
можно разделить на три группы: 

● «о неверующих» – происходит от-
сылка к религии в связи с наличи-
ем в составе фраземы названия ре-
лигиозного обряда – крещения 
(«―не крестить детей‖ означает быть 
неверующим человеком»); 

● «не думать о детях» – крещение яв-
ляется важным этапом, значимой чер-
той в отношении родителей к детям. 

Именно поэтому «детей не крестить» 
означает «вовсе о них не думать»; 

●  «может, они маленькие и не пони-
мают значения крещения, не хо-
тят креститься. Когда они вы-
растут, будут уже не детьми и 
смогут креститься, если захо-
тят» (предложенный фразеоло-
гизм воспринят как форма повели-
тельного наклонения). 

Недостаточное усвоение семантики 
фразеологической единицы сопровождает-
ся часто неучетом эмоциональной состав-
ляющей фраземы или ее сужением. Так, 
имплицитная эмоция неодобрения не вы-
является при толковании фраземы на 
авось, а эмоция одобрения, с которой 
употребляется выражение лечь костьми, 
отмечена всеми. 

Более того, при низком уровне усвое-
ния значения фразеологизма билингв не 
распознает контекстуальные условия его 
функционирования: исходя из толкований 
фраземы лечь костьми можно говорить 
об отсутствии учета билингвами происхож-
дения образа, которое связано с тем, что 
в старину после кровопролитной битвы по-
гибших воинов не всегда могли захоронить, 
и их останки оставались лежать на поле боя. 

Наибольший интерес для данного иссле-
дования представляют ответы, приведенные 
при выполнении второй части инструкции 
(«Приведите выражения из армянского язы-
ка, подобные русским по значению, связан-
ные тематически или ассоциативно). Можно 
отметить те же стратегии вербализации об-
щего смысла, что и в предыдущем (направ-
ленном ассоциативном) эксперименте: 

– вместо выражения приводится од-

нословный ответ: գումակել («гумакéль») – 

интуитивно (на авось), վարթագույն («вар-
тагуй́н») – розовоцветный (в розовом цве-

те), հանգստանալ («ангэстанáль») – отды-

хать (вытянуть ноги), սարսափել («сарса-
тéль») – ужасаться (хватила кондрашка), 

վախենալ («вахенáль») – пугаться (хватила 

кондрашка), գժվել («гэжвéль») – сходить 

с ума (выжить из ума), անհավատ («ана-
вáт») – неверующий (детей не крестить), 

կիսվել («кис́вель») – делиться (излить ду-

шу), խենթանալ («хентанáль») – стать су-

масшедшим (выжить из ума), խելակառվել 
(«хелягарвéль») – сойти с ума (выжить из 

ума), կթենանկ («кэтéнанк») – посмотрим 

(бабушка еще надвое сказала), ներեղություն 
(«нерехуцюн́») – буквально «прощение», 
т. е. «прошу прощения» (излить душу), 

վատացավ («ватацáв») – буквально «по-
плохел», т. е. человеку стало плохо (хватила 
кондрашка); 
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– дословный перевод с русского на 

армянский: տատիկե դեր միհաթել ասեց 
(«тáтикэ дер миатéль áсерь») – букваль-
но «бабушка еще раз сказала» (бабушка 

еще надвое сказала), ոսկորներով կփրվեմ 
(«вóскорнеров кэпáрькем») – буквально 
«костями лягу» (лечь костьми);  

– соотносительные с русскими армян-
ские идиомы, основанные на подобных об-

разных переносах: հոգին հանել («óкин 
áнель») – буквально «душу снимать» (ср. 

«вытянуть ноги»), սիրտէ բածել («сир́те 
бáцель») – буквально «сердце открывать» 

(ср. «излить душу»), խելքէ թռցելէ («хéльке 
терéле») – буквально «разум взлетел» (ср. 

«выжить из ума»), կամ են, համ էս («кам эс, 
кам эн) – буквально «либо это, либо то» (ср. 

«бабушка еще надвое сказала»), ամեն ինչ 

հրաշալի է («áмен инч эряшалиэ́) – бук-
вально все прекрасно (ср. «в розовом цве-

те»), մի տնով չենկ ապրում («ми тэнóв ченк 
áпрум») – буквально «одним домом не жи-
вем» (ср. «детей не крестить»); 

– использование безэквивалентной 
лексики и фразеологии, лишь в самом об-
щем виде выражающей смысл:  

● շիլափլավ («шилаплáв») – слово, вы-
ражающее значение «заварить ка-
шу», точного перевода в русском язы-
ке не имеет. В данном слове содер-
жится корень слова лапша, каша, 
а также безэквивалентная эмоцио-

нально окрашенная приставка (շիլա 
(«шила»), неодобр.). Также данное 
выражение используется как характе-
ристика неаккуратности, небрежно-
сти при выполнении чего-либо; 

● վերասյա («верясья́») и կմիջայլոց 
(«имиджайлóц») – слова-синонимы, 
не имеющие эквивалента в русском 
языке, передающие лишь самый 
общий смысл фраземы «на авось». 
Данные армянские слова имеют от-
тенок значения «делать просто так, 
не имея цели, надобности». 

Существенно, что многие из сущест-
вующих частотных, широкоупотребитель-
ных армянских фразеологизмов не были 
названы билингвами. Например, эквива-
лентом фразеологизма лечь костьми могла 

стать армянская фразема դոշես դեմ կթամ 
(«дóшес дем ктам»), что дословно перево-
дится как грудь вперед подам и означает 
«встану на защиту, пожертвовав жизнью». 
Аналогично фразеологизму хватила конд-

рашка соответствует армянское տեղնու տեձ 

է մերավ («тéхну тéхе мéрав»), что дословно 
переводится как место на месте умер и 
имеет значение «умереть неожиданно, ско-
ропостижно». С фразеологизмом протя-
нуть ноги могла также возникнуть ассо-
циация на основе буквального значения его 

компонентов (см. ոտերետ վերմագլ չափով 

ձկի – «вóтерет вéрмаги чáпов дзеки»́, бук-
вально «ноги свои одеяла размером протяги-
вай», т. е. вытягивай ноги соразмерно своему 
одеялу; используется по отношению к чело-
веку, который ведет себя неадекватно своему 
социальному положению, заносчиво, уничи-
жительно по отношению к другим).  

Поскольку о безэквивалентности в дан-
ном случае говорить не приходится, можно 
предположить, что участниками экспери-
мента либо недостаточно усвоена русская 
идиоматика, и это не позволяет им подоб-
рать соответствующую фразеологическую 
параллель в армянском языке, либо идио-
матика родного языка (во всяком случае, в 
рамках заданного стимульного корпуса) для 
них неактуальна. 

Таким образом, экспериментальное ис-
следование речевой деятельности билин-
гвов, с одной стороны, обнаруживает ак-
тивное взаимодействие русского и армян-
ского языков и взаимопроникновение их 
элементов в сознании билингвов, с другой – 
дает возможность наметить векторы разра-
ботки практических рекомендаций для 
преподавания русского языка как неродно-
го билингвам с разными уровнями языко-
вой (речевой) компетенции.  
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АННОТАЦИЯ. Проводится анализ элегии А. Белого с точки зрения фоносемантики и цветозвуко-
семантики. Автор предлагает использовать вариант такого анализа произведения при школьном 
изучении поэзии символизма как дополнительный, помогающий увидеть более глубокие подтексты 
и смыслы стихотворения. 
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THE PROSPECTIVITY OF PHONOSEMANTIC ANALYSIS  
IN THE STUDY OF POETRY OF THE SILVER AGE AT SCHOOL 

KEY WORDS: color semantics; elegy; color phonosemantics; phonosemantics; А. Bely. 

ABSTRACT. This article analyzes the elegy by A. Bely in terms of phonosemantics and colorphonoseman-
tics. The author proposes to consider this kind of poem analysis as additional option that helps to see dee-
per connotation and meanings of the poem at studying of symbolism poetry at school. 

практике современного школьно-
го преподавания, насколько нам 

известно, используются традиционные ме-
тоды анализа поэтических произведений – 
обращение к ритмико-мелодической, субъ-
ектной и пространственно-временнóй орга-
низации текста. Всѐ это, как правило, по-
зволяет точно установить жанр произведе-
ния, его стилистические особенности и от-
несенность к тому или иному направлению. 
Нам хотелось бы показать на примере сти-
хотворения Андрея Белого возможность 
иного вида анализа поэтического текста, 
позволяющего глубже проникнуть в автор-
скую идею и смысл произведения. Речь 
идет об анализе символики цвета, исполь-
зуемой в стихотворных текстах, и о фоносе-
мантическом анализе, ставшем в последние 
десятилетия весьма популярным методом 
в лингвистике. Данные виды анализа наи-
более выигрышно смотрятся при изучении 
произведений поэтов-символистов ХХ в., 
в творчестве которых получает значительное 
распространение цветопись и звукопись. 

Сама по себе семантика цвета возникла 
еще в древних культурах различных наро-
дов – тогда цветам приписывали мифоло-
гические и божественные значения. Но 
именно в период Серебряного века русской 
литературы появилась потребность в ис-
пользовании цвета как символа, и одними 
из первых на эту проблему обращают вни-
мание П. Флоренский, А. Белый и В. Брю-
сов. Вслед за ними активно использовать 
символику цвета начинают К. Бальмонт, 
И. Анненский, Ф. Сологуб, А. Блок и др. 
В чем же тайна такой притягательности 

цветосимвола? Цвет в это время приобрета-
ет особое звучание и значение, через цвет 
подается идея, глубина, эмоция стихотво-
рений, в цвете просвечивает замысел поэта, 
проявляются его сокровенные мысли и 
мечты. Цвет становится смыслосодержа-
щим ядром стихотворения, ключом к его 
пониманию. Цветовая символика использу-
ется авторами на разных уровнях: пишутся 
статьи о значении цвета (П. Флоренский – 
«Небесные знамения», К. Бальмонт – «По-
эзия как волшебство»), цвета заявляются 
в названиях одиночных стихотворений и 
целых циклов (В. Брюсов – «Семь цветов 
радуги», К. Бальмонт – «Горицветный, жел-
тый, красный…»), используются как выра-
зительные средства в текстах («лиловый 
разлив полутьмы» у И. Анненского), угады-
ваются в образах, приводимых авторами 
(«пустынями эфирными, эфирными-сап-
фирными…», «снежный иней серебрится» – 
К. Бальмонт) и присутствуют на уровне фо-
носемантики. Таким образом, внимательно 
анализируя насыщенность стихотворения 
тем или иным цветом, мы можем получить 
полную и гармоничную картину авторской 
идеи. Для иллюстрации нашего утвержде-
ния обратимся к первому стихотворению из 
микроцикла А. Белого «Закаты» (курсив 
наш. – Л. П.). 

Даль — без конца. Качается лениво, 
шумит овес. 
И сердце ждет опять нетерпеливо 
всѐ тех же грез. 
В печали бледной, виннозолотистой, 
закрывшись тучей 

В 
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и окаймив дугой ее огнистой, 
сребристо жгучей, 
садится солнце красно-золотое… 
И вновь летит 
вдоль желтых нив волнение святое, 
овсом шумит: 
―Душа, смирись: средь пира золотого 
скончался день. 
И на полях туманного былого 
ложится тень. 
Уставший мир в покое засыпает, 
и впереди 
весны давно никто не ожидает. 
И ты не жди. 
Нет ничего… И ничего не будет… 
И ты умрешь… 
Исчезнет мир, и Бог его забудет. 
Чего ж ты ждешь?‖ 
В дали зеркальной, огненно-лучистой, 
закрывшись тучей 
и окаймив дугой ее огнистой, 
пунцово-жгучей, 
огромный шар, склонясь, горит  

над нивой 
багрянцем роз. 
Ложится тень. Качается лениво, 
шумит овес. 

Данное стихотворение можно отнести 
к жанру элегии: миропереживание в нем 
имеет элегическую окраску раздумья 
о жизни и смерти, мы видим параллелизм 
состояния природы и душевного мира чело-
века, что является архетипичным для заяв-
ленного жанра. По определению Н. Л. Лей-
дермана, «любая элегическая коллизия так 
или иначе заставляет лирического субъекта 
задуматься: как относиться к смерти, к это-
му всевластному закону природы, которому 
подчинено всѐ – и он, homo sapiens, и те, 
кто живет сейчас на Земле, и сама Земля?» 
[6, с. 336]. Выбранное стихотворение иллю-
стрирует ситуацию пограничного состояния 
человека в поиске смысла жизни и отноше-
ния к смерти. Поэтому сам жанр элегии за-
дает определенную установку на воспри-
ятие текста. Перед нами размышление ли-
рического героя о жизни и смерти, вызван-
ное картиной окружающего его вечера. 
В стихотворении А. Белого традиционно 
для элегии объективная реальность нахо-
дится под властью субъективного чувства 
воспринимающего. Через пейзаж, изобра-
женный в стихотворении, мы постигаем 
внутренние переживания поэта. В стихо-
творении сильны импрессионистические 
тенденции: Белый использует множество 
красок и оттенков в изображении закатного 
неба, создается такое впечатление, что он 
накладывает их резкими мазками, одну на 
другую, словно пишет картину. Всего в сти-
хотворении употреблено 11 прямых называ-
ний цветов и оттенков и более трех обра-

зов, косвенно отсылающих к тому или 
иному цвету, таких как «горит над нивой», 
«туманное былое», «ложится тень». Что 
же хотел показать автор таким употребле-
нием цветов? 

Лирический герой погружен в созерца-
ние и ведет внутренний диалог с самим со-
бой: «Весны давно никто не ожидает. 
И ты не жди». Диалог, полный осознания 
отсутствия смысла в жизни. Цвета, исполь-
зованные автором в стихотворении, пере-
дают всю глубину его переживаний: ключе-
выми в данном стихотворении становятся 
цвета огня – красный и желтый. Закат не 
просто приходит на вечернее небо, он горит, 
сжигая всѐ: поле, небо, грезы лирического 
героя, – сжигая время и смысл существова-
ния. Трагическая тональность стихотворе-
ния поддерживается интонацией – столь 
активно используемые автором умолчания, 
многоточия, расстановка пауз задаются об-
разами, возникающими перед глазами по-
эта. Красно-золотое солнце, символизи-
рующее закат жизни, появляется в стихо-
творении в «печали бледной, виннозолоти-
стой». Золотой цвет для Белого – это 
в первую очередь цвет святости. В статье 
«Священные цвета» (1905) он пишет: золо-
то – «как разливающийся мед – восторг 
святых на небе» [2, с. 209], это цвет божест-
венный и несущий благо. Однако эта золо-
тистость неба в стихотворении заключена 
внутрь огнистой дуги, огнистой – значит 
пламенно-красной, с желтыми, жгучими 
лучами. Красный цвет, читаем мы у Белого, 
«это – Марево; это горят остатки пыли, 
осевшей на человеке. В красном цвете со-
средоточены ужас огня и тернии страда-
ний» [Там же, с. 204]. Потому образ красно-
золотого солнца, появляющийся в конце 
строфы, передает не только импрессиони-
стическую, визуальную характеристику, но 
и становится символом порогового состоя-
ния человека (между жизнью и смертью), 
символом адова огня, охватывающего уми-
рающего при поисках ответов на последние 
вопросы о смысле. Лирический герой пре-
бывает в состоянии раздумья, характерного 
для жанра элегии. Это «не просто пережи-
вания, а переживания мысли о неизбеж-
ном» [6, с. 336]. Золотой же цвет здесь сим-
волизирует жизнь во всех ее богатствах 
и проявлениях: «средь пира золотого», 
«вдоль желтых нив» – автор вкладывает 
в него семантику плодородия, урожая, изо-
билия, полноты жизни. Однако переизбы-
ток золота оказывается опасным – желтый 
цвет постепенно набирает силу и разраста-
ется до огненного: «в дали … огненно-
лучистой». Это словно первое предостере-
жение, первая мысль о неизбежном. 
Не случайно во второй строфе появляются 
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мотивы сна («уставший мир в покое засы-
пает»): сон – это символ забытья, перехода 
из одного состояния в другое. Всѐ теснее и 
теснее переплетаются в стихотворении кар-
тина заката и внутреннее чувство лирическо-
го героя, приобретающее масштабы миропе-
реживания. В этом сне природы, в медлен-
ном угасании дня лирический субъект видит 
себя: главная коллизия стихотворения тра-
диционно элегична – человек и смерть, че-
ловек в переживании мысли о смерти. 

Отсюда образ заката – типичный образ 
для элегических стихотворений. Он, как из-
вестно, символизирует собой конец жизни, 
саморефлексию и подведение итогов. Ана-
логичную семантику несет в последних 
строках и красный цвет. Разрастаясь до 
пламени: «Огромный шар <…> горит над 
нивой», он вбирает в себя символику огня, 
становится одновременно концом, финаль-
ным аккордом дня и буйством мысли, охва-
тывающей человека. Это сразу и кульмина-
ционный взрыв в сознании, и осознание не-
избежности своего предназначения. Завер-
шается стихотворение образом тени: «Ло-
жится тень». Мы можем трактовать это как 
простую пейзажную зарисовку – приход но-
чи, но можем пойти дальше. Тень – это, как 
правило, отсутствие света, бесцветность, 
тьма. Тень – это серый цвет в палитре 
А. Белого. А серый цвет у него получает 
вполне четкую характеристику: «Воплоще-
ние небытия в бытие символизирует серый 
цвет. Это серая пыль, оседающая на всем, 
завеса, искус, который нужно преодолеть. 
Нужно вступить во мрак, чтобы выйти из 
него» [2, с. 202]. Таким образом, тень, по-
являющаяся в конце стихотворения, есть не 
что иное, как безнадежность, охватываю-
щая лирического героя, пустота, возни-
кающая в его душе от открывшейся ему ис-
тины. Тем сильнее звучит мотив смерти 
и тщетности бытия: «Исчезнет мир, и Бог 
его забудет. Чего ж ты ждешь?» Говоря 
словами Н. Л. Лейдермана, «смерть мыс-
лится в элегии как самый грубый символ 
обесценивания всех ценностей, превраще-
ния того, что дорого и свято для человека, 
в ничто, в nihil» [6, с. 335]. Поэтому и образ 
весны как символ молодости и радости 
жизни в таком контексте служит усилению 
мотива скорби. Весна, которую уже никто 
не ожидает, подчеркивает трагизм стихо-
творения. Вся пейзажная зарисовка в це-
лом, с ее яркими красками и образами, 
символизирует движение мысли о смерти – 
как движение солнца к закату. 

Если обратиться к фонетической сто-
роне стихотворения, можно заметить, что 
среди всех ударных гласных чаще всего 
встречаются следующие звуки: 

● [o] / [jo] – 27 раз; 

● [и] – 27 раз; 
● [a] / [ja] – 16 раз; 
● [jэ] – 5 раз; 
● [у] – 5 раз. 
Фоносемантика («значение звуков») – 

относительно молодая наука. Одно из ее на-
правлений – теория цветозвука, к которой 
обращались известные в лингвистике и ли-
тературоведении исследователи. А. П. Жу-
равлев писал, что «гласные звуки речи 
в нашем восприятии вполне определенно и 
в основном для всех одинаково окрашены, 
хотя мы этого не осознаем» [4, с. 102]. На 
основе его работ о соответствии звука и цве-
та в поэзии Ю. Казарин составил единую 
таблицу ассоциативных цветовых значений 
гласных звуков русского языка, полученную 
в результате экспериментальных исследо-
ваний. Обращаясь к этой таблице, мы можем 
соотнести звуки, выделенные нами, с соот-
ветствующими цветовыми значениями: 

● звук [o] определяется исследовате-
лями как желтый, светло-желтый, 
комплекс [jo] – желто-зеленый [5, 
с. 278]; 

● [и] – синий; 
● [a] – «красный или черный» [5, 

с. 278] и «густо-красный» [4, с. 104]; 
● [ja] – ярко-красный [5, с. 278]; 
● [jэ] – ярко-желтый или оранжевый 

[5, с. 278]; 
● [у] – темно-синий, сине-зеленый. 
Таким образом, главные цвета стихо-

творения на фоносемантическом уровне – 
синий, красный и ярко-желтый. Если вни-
мательно исследовать расположение удар-
ных гласных, символизирующих данные 
цвета, по строчкам стихотворения, мы мо-
жем получить любопытные результаты. 
Наибольшая частота ударного [a], в том 
числе [ja], выпадает на начало и середину 
стихотворения, где идет речь о красно-
золотом солнце и об огне. Получается, что 
данные строчки стихотворения с фонетиче-
ской стороны «подсвечены» густо-красным, 
огненным цветом. В этих же строчках, по-
мимо данных звуков, наблюдается чередо-
вание звуков [o] / [jo], чем одновременно 
подкрепляется «огненная» окраска стихо-
творения и отражается золотая нива, упо-
минающаяся в стихотворении. Заметим, что 
звук [jo] определяется исследователями как 
желто-зеленый, что дает нам право гово-
рить о визуальном восприятии картины ве-
чернего зеленеюще-золотого поля. Что ка-
сается звука [и], столь часто встречающего-
ся в данном стихотворении, то отсылку 
к символизируемому им синему цвету мож-
но объяснить с позиции семантики синего 
цвета в целом. Синий (голубой) цвет и в ко-
лористике и в символизме прежде всего не-
сет в себе черты покоя и умиротворения: 
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это цвет глубокой погруженности в себя, 
цвет стремления к вечному идеалу. Однако 
не стоит забывать, что «синее напоминает 
нам о тени» [3, с. 123]. Симптоматично, что 
употребление «синего» звука [и] в стихо-
творении в основном сконцентрировано 
в таких строчках: 

Душа, смирись: средь пира золотого 
скончался день. 
И на полях туманного былого 
ложится тень. 
Уставший мир в покое засыпает, 
и впереди 
весны давно никто не ожидает. 
И ты не жди. 
Нет ничего… И ничего не будет… 
И ты умрешь… 

Здесь синий может одновременно сим-
волизировать покой и принятие своей судьбы 
лирическим героем, но в то же время следует 
обратить внимание на напоминание о тени: 
это покой, который перемешан с безнадежно-
стью. Синей звукописью отличается и по-
следняя строчка стихотворения, что тоже 
вписывается в общую концепцию элегии. 

Таким образом, мы видим, что и на 
фонетическом уровне проявляются основ-
ные мотивы стихотворения. Столь противо-
речивую его окрашенность с точки зрения 

звукописи можно объяснить самой проти-
воречивостью жанра элегии, которая со-
единяет в себе антагонистические чувства 
порыва к действию и покорного принятия 
своей судьбы. В основе стихотворения ле-
жит неразрешимое противоречие двух на-
чал – жизни и смерти, отсюда его трагизм и 
масштаб миропереживания. 

На примере данного стихотворения 
была показана возможность проведения 
глубокого анализа стихотворения на основе 
цветосемантики и анализа цветозвуков. Че-
рез этот анализ нам удалось проникнуть 
в идею автора и исследовать ее на разных 
уровнях текста, в результате чего было про-
демонстрировано, что семантика цвета и 
цветозвук могут выступать в поэзии не 
только как выразительные средства, но и 
как средства создания лирического пережи-
вания. Конечно, далеко не каждое стихо-
творение можно проанализировать в дан-
ном аспекте с получением существенных 
результатов. Однако применительно к по-
эзии символизма, где столь активно ис-
пользуется цвет и его характеристики, ис-
следование цветозвукосемантики – еще не 
до конца разработанное направление и 
очень ценный источник новых открытий 
как в школьном преподавании литературы, 
так и в области самой науки о звуках. 

Л И Т Е Р А Т У Р А  
1. Белый А. Стихотворения. Л. : Сов. писатель, 1940. 
2. Белый А. Символизм как миропонимание. М. : Республика, 1994. 
3. Гѐте И. В. Избранные сочинения по естествознанию. М., 1957. 
4. Журавлев А. П. Звук и смысл. М. : Просвещение, 1991. 
5. Казарин Ю. В. Филологический анализ поэтического текста. Екатеринбург : Деловая книга, 2004. 
6. Лейдерман Н. Л. Теория жанра / УрО РАО ; Урал. гос. пед. ун-т. Екатеринбург : Словесник, 2010. 
7. Сурина М. О. Цвет и смысл в искусстве, дизайне, архитектуре. Ростов н/Д : Март, 2010. 
8. Флоренский П. Избранные труды по искусству. М. : Изобразительное искусство, 1996. 

Статью рекомендует д-р филол. наук, проф. Н. В. Барковская. 

 



ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 2014. № 5  179 

УДК 378.147.88:371.124::811.1 
ББК Ч448.895+Ч448.027.6 ГСНТИ 14.15.15 Код ВАК 13.00.02 

Старкова Дарья Александровна, 
кандидат педагогических наук, доцент, заведующий кафедрой английской филологии и сопоставительного языкозна-
ния, Уральский государственный педагогический университет (Екатеринбург); 620017, г. Екатеринбург, пр-т Космонав-
тов, 26, к. 368; e-mail: dasha.stark@gmail.com. 

РЕАЛИЗАЦИЯ УПРАВЛЕНЧЕСКИХ МЕТОДИЧЕСКИХ УМЕНИЙ НА УРОКЕ ИНОСТРАННОГО ЯЗЫКА 
БУДУЩИМИ УЧИТЕЛЯМИ В ХОДЕ ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ ПРАКТИКИ 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: активные методы обучения иностранному языку; групповая форма обучения; 
методика развития управленческих методических умений будущего учителя иностранного языка в 
групповой проектной деятельности. 

АННОТАЦИЯ. Рассматриваются вопросы, связанные с требованиями и условиями эффективного 
применения активных методов и групповой формы обучения иностранному языку в школе, с под-
готовкой студентов – будущих учителей иностранного языка к реализации управленческих методи-
ческих умений для эффективного управления активной групповой учебной деятельностью на уроке. 

Starkova Daria Aleksandrovna, 
Candidate of Pedagogy, Assistant Professor, Head of the Chair of English Philology and Comparative Linguistics, Ural State Pe-
dagogical University (Ekaterinburg). 

REALIZATION OF MANAGAMENT METHODOLOGICAL SKILLS IN A FOREIGN LANGUAGE 
CLASSROOM BY FUTURE TEACHERS DURING TEACHING PRACTICE 

KEY WORDS: active foreign language teaching methods; group work; methods of future foreign language 
teachers‘ management methodological skills development in group project work. 

ABSTRACT. The article deals with the questions, connected with the requirements and conditions of effec-
tive use of active teaching methods and group work in foreign languages teaching at school, and with train-
ing students-future foreign language teachers for management methodological skills realization for effec-
tive management of active group learning in the classroom. 

а современном этапе развития 
государства и общества к мето-

дам обучения иностранному языку предъ-
являются следующие требования: они 
должны создавать комфортную атмосферу 
обучения; стимулировать интерес и жела-
ние учиться; вовлекать в учебный процесс 
чувства, эмоции, ощущения; учитывать по-
требности и обеспечивать многообразие 
приемов и форм обучения; активизировать 
деятельность обучающихся; создавать такие 
условия обучения, при которых учащиеся 
становятся равноправными субъектами в 
учебном процессе; предусматривать формы 
работы, которые стимулируют самостоя-
тельность и творчество [2, с. 141]. На осно-
вании данного списка можно утверждать, 
что доминирующее место в процессе обуче-
ния иностранному языку должны занять 
активные методы. В существующих на сего-
дняшний день классификациях методов 
обучения И. Я. Лернера, М. А. Данилова и 
Б. П. Есипова, М. И. Махмутова, Ю. К. Ба-
банского, А. В. Хуторского ни один из пере-
числяемых методов не называется актив-
ным. Вероятно, это можно объяснить тем, что 
наряду с активными следовало бы также вы-
делить и другую группу методов – пассивные. 
Но обучение не будет иметь результата, если 
те, на кого оно направлено и ради кого орга-
низовано, будут абсолютно пассивны, т. е. не-
восприимчивы и индифферентны. 

Однако это не значит, что активные 
методы не существуют. Их изучают и ис-
пользуют, им дают определения, описыва-
ют разновидности, классифицируют. На-
пример, под активными методами обучения 
в вузе О. П. Околелов подразумевает мето-
ды, активизирующие и интенсифицирую-
щие деятельность студентов по важнейшим 
ее компонентам: взаимодействию, познава-
тельной деятельности, организации само-
стоятельной работы [7, с. 159]. Активными 
могут быть методы, формы и целые техно-
логии обучения, называемые так потому, 
что в них существенно меняются роль обу-
чающего, обучаемых и информации, кото-
рая становится не целью, а средством. Ак-
тивные методы обучения позволяют лично-
сти самой «строить» свое знание, активно и 
творчески пользоваться им в жизни как 
своим приобретением для формирования 
личности [1, с. 336].  

На основании изученных классифика-
ций активных методов обучения (О. П. Око-
лелова, Ю. С. Арутюнова) мы подразделяем 
в данном исследовании активные ме-
тоды обучения иностранному язы-
ку на поисковые, проблемные, игровые ме-
тоды и метод проектов [10, с. 68]. 

Поисковые методы обучения 
иностранному языку основаны на сти-
мулировании самостоятельного поиска 
учащимися необходимой информации 

Н 
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в различных иноязычных источниках или 
русскоязычных с последующим переводом 
на изучаемый язык. Источниками могут 
выступать сами обучающиеся, педагог, ли-
тература разных жанров, Интернет и элек-
тронные ресурсы, и т.д. Сюда можно отне-
сти анкетирование, высказывание ассоциа-
ций по поводу изучаемого явления, состав-
ление списков проблем/слов/предметов, 
составление карт/схем, предугадывание, 
анализ литературных источников, поиск 
информации на интернет-сайтах и мн. др. 
Основная задача поисковых методов обуче-
ния – включить обучающегося в активный 
процесс познания иноязычной культуры, 
поскольку именно самостоятельность и ак-
тивность познания со стороны обучающего-
ся выступают ключевыми показателями ус-
пешности образования. 

Проблемные методы обучения 
иностранному языку предлагают для 
достижения обучающимися определенной 
цели обучения решить какую-либо пробле-
му путем обсуждения способов ее решения 
на изучаемом языке. В основе проблемы 
лежит противоречие между возможностью 
и необходимостью, наличием и отсутстви-
ем, целью и средствами, идеальной моде-
лью и реальным состоянием и т. д. Про-
блемное обучение позволяет находить пути 
и методы нерешенных задач на основе ло-
гических суждений и предоставления аргу-
ментов. Сюда относятся дебаты, задания на 
принятие решений, планирование, обмен 
мнениями по заданной проблеме с объяс-
нением своей позиции и т. д. 

К игровым методам обучения 
иностранному языку относятся мето-
ды, идеализирующие определенную жиз-
ненную ситуацию, связанную с интересами 
и потребностями обучающихся в области 
изучения иностранного языка. Игра спо-
собна активизировать процесс обучения, 
сделать его более продуктивным и комму-
никативным, развить мотивацию. С ее по-
мощью учитель иностранного языка может 
моделировать ситуации коммуникативного 
общения, приближенные к реальной дейст-
вительности. В методике обучения ино-
странным языкам используются коммуни-
кативные и языковые игры. Коммуника-
тивные игры нацелены на стимулирование 
коммуникации на иностранном языке 
в специально созданных условиях игры. 
Выбор языковых средств осуществляется 
самим игроком в соответствии с заданными 
условиями. Учитель акцентирует внимание 
на умении обучающихся решить коммуни-
кативную задачу, а не на правильности ре-
чевого высказывания. Языковые игры, на-
оборот, нацелены на формирование навы-
ков правильной речи. Правила языковых 

игр проще, действия игроков более лими-
тированы, правильные ответы и ходы из-
вестны учителю заранее, как в тестах. 

Самым ярким примером активных мето-
дов обучения иностранным языкам является 
метод проектов, в основе которого – раз-
витие познавательных навыков обучающих-
ся, умений самостоятельно конструировать 
свои знания, ориентироваться в информа-
ционном пространстве, а также развитие 
критического мышления. Мы считаем ме-
тод проектов наивысшим проявлением всех 
активных методов обучения, верхней ступе-
нью в иерархии активных методов, так как 
он содержит в себе все элементы, присущие 
им: самостоятельный поиск обучающимися 
необходимой информации, как в поисковых 
методах; решение значимой для обучаю-
щихся проблемы, как в проблемных мето-
дах; разыгрывание ролей и подчинение оп-
ределенным правилам и условиям, как 
в играх с обязательным созданием продукта 
и его демонстрацией. 

Наряду с условиями эффективного 
применения активных методов обучения, 
педагоги-исследователи сегодня обсуждают 
и условия эффективного применения груп-
повой формы обучения. В педагогиче-
ской практике предпочтение отдается 
фронтальной форме обучения ввиду ее 
удобства с точки зрения минимизации за-
трат на организацию. Парная работа попу-
лярна на занятиях по иностранному языку, 
так как помогает организовать квазиком-
муникативные ситуации. Использование 
групповой формы обучения встречается до-
вольно редко, поскольку требует от педагога 
дополнительных умений: мотивирование 
на достижение группового результата, рас-
пределение обязанностей и др.  

Е. В. Коротаева охарактеризовала плю-
сы и минусы групповой формы обучения 
следующим образом [5, с. 173]: к плюсам 
относятся стимулирование интенсивной 
мыследеятельности каждого в групповом 
обсуждении, мотивация к учению, креатив-
ность в решении проблем, поскольку пред-
лагается много вариантов решения, повы-
шается аргументированность точек зрения, 
развивается критическое мышление в оце-
нке своей работы и работы других; к мину-
сам – возможность занять пассивную пози-
цию, нехватка времени на индивидуальное 
созревание решения, несогласие индивиду-
альных точек зрения с групповыми и под-
мена деловых отношений эмоциональной 
неудовлетворенностью. 

Д. Браун к преимуществам групповой 
работы в области обучения иностранному 
языку относит возможность организовать 
обучение иностранному языку на интерак-
тивной основе, т. е. передать инициативу 
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в руки обучающихся; совместно изучать 
и обсуждать интересные темы из области 
иноязычной культуры; создавать благопри-
ятную эмоциональную атмосферу, при ко-
торой обучающиеся чувствуют себя безо-
пасно, не боятся высказывать собственное 
мнение, а поэтому лучше развиваются 
и усваивают предмет; формировать такие 
качества, как ответственность и самостоя-
тельность, так как в маленькой группе 
трудно спрятаться за спины других; реали-
зовывать индивидуальный подход в обуче-
нии, открывать скрытые возможности и по-
требности обучающихся через мнение дру-
гих членов группы [11, с. 178]. 

При правильной организации группо-
вой деятельности объединение групповых 
усилий, знаний и выработки групповых ре-
шений позволит достичь синергетического 
эффекта, при котором целое больше, чем 
сумма его составных частей [4, с. 29].  

Проанализировав педагогическую дея-
тельность будущих учителей иностранного 
языка на предмет использования ими актив-
ных методов и групповой формы обучения во 
время педагогической практики в школе (пе-
дагогических отчеты 2000–2004 гг.), мы 
пришли к выводу, что выпускники не гото-
вы к системному, цельному, цикличному 
управлению активной учебной деятельно-
стью. Только 8% будущих учителей ино-
странного языка самостоятельно исполь-
зуют активные методы и групповую форму 
обучения на практике в школе. Они вполне 
профессионально справляются с организа-
цией учебного процесса в рамках традици-
онных уроков и заданий репродуктивного 
характера. Но как только необходимо вый-
ти за рамки этого, вывести учащихся на 
уровень коммуникации, студенты испыты-
вают затруднения. Это приводит к тому, 
что студенты мало используют активные 
методы и групповую форму обучения ино-
странным языкам во время педагогической 
практики в школе. Основная проблема не-
умения управлять активной групповой 
учебной деятельностью учащихся на уроке 
иностранного языка в школе видится 
в теоретической, практической и профес-
сиональной неподготовленности будущих 
учителей, а именно неразвитости у них оп-
ределенных умений, необходимых для 
осуществления эффективного управления 
[6, с. 35]. 

Виды управленческих методических 
умений, необходимых для управления ак-
тивной групповой учебной деятельностью 
учащихся, описаны в нашей статье «Разви-
тие управленческих методических умений 
будущего учителя в групповой проектной 
деятельности» [9, с. 51–52] и более подроб-
но – в монографии [10, с. 34–63]. 

В ходе реализации профессионально-
контекстного этапа методики развития 
управленческих методических умений бу-
дущего учителя иностранного языка в груп-
повой проектной деятельности [Там же, 
с. 112–160], в рамках которого студенты на 
практике в школе должны были не только 
организовать групповой проект на англий-
ском языке с учащимися школы, но и при-
менить другие активные методы в группо-
вой форме на уроке английского языка, был 
проведен контент-анализ развернутых пла-
нов уроков, описанных студентами в отче-
тах по педагогической практике. Это позво-
лило нам сравнить результаты реализации 
студентами управленческих методических 
умений на уроке и при управлении группо-
выми проектами, а также доказать, что кор-
реляция между умениями управлять груп-
повыми проектами и другими разновидно-
стями активной групповой учебной дея-
тельностью учащихся на уроке действи-
тельно существует. 

Контент-анализ (англ. content ana-
lysis; от content – содержание) представляет 
собой формализованный метод изучения 
текстовой и графической информации, за-
ключающийся в переводе изучаемой ин-
формации в количественные показатели и 
их статистической обработке [3]. 

Объект контент-анализа в данном 
исследовании – содержание развернутых 
планов уроков будущих учителей иностран-
ного языка. 

Категории контент-анализа в дан-
ном исследовании – управленческие мето-
дические умения мотивирования, органи-
зации работы в группах, совместного пла-
нирования, организации работы с инфор-
мацией, контроля и корректирования, ор-
ганизации рефлексивного анализа. 

Смысловая единица контент-
анализа в данном исследовании – часть тек-
ста в планах уроков иностранного языка, со-
держание которой раскрывает, какие методы 
и приемы реализации управленческих мето-
дических умений использовались студентом. 

Единицы счета контент-анализа 
в данном исследовании – частота упомина-
ния и разнообразие в использовании мето-
дов и приемов, необходимых для реализа-
ции основных управленческих методиче-
ских умений циклично и с субъект-субъект-
ных позиций. 

Инструмент контент-анализа 
в данном исследовании – таблицы, в кото-
рые заносится информация об использова-
нии (1) и неиспользовании (0) каждым сту-
дентом экспериментальной (ЭГ) и кон-
трольной (КГ) групп методов и приемов, 
необходимых для реализации основных 
управленческих методических умений. 
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С помощью количественной информа-
ции, собранной посредством контент-анализа 
содержания текста развернутых планов уро-
ков иностранного языка, было выявлено, что 
студенты экспериментальной группы чаще 
студентов контрольной группы прибегали к 
использованию методов и приемов, необхо-
димых для реализации основных управлен-
ческих методических умений. Об этом свиде-
тельствуют данные таблицы 1. 

Для доказательства значимости разли-
чий в среднеарифметических показателях 
между экспериментальной и контрольной 
группами был использован непараметриче-
ский U-критерий Манна – Уитни [8, с. 35], 
в результате чего выяснилось, что в реали-
зации методов и приемов управленческих 
методических умений мотивирования, 
а также контроля и корректирования зна-
чимых различий нет (см. табл. 2). 

Причина выявленной в ходе анализа 
планов уроков ситуации, при которой нет 
значимых различий при реализации управ-
ленческих методических умений мотивиро-
вания, а также контроля и корректирова-
ния, видится нам в том, что изучению тео-
ретических основ и практических приемов 

таких педагогических и управленческих 
функций, как мотивация, контроль и кор-
ректирование, уделяется много времени 
в рамках ряда дисциплин – психологии, 
педагогики, методики обучения ино-
странным языкам. Однако невооружен-
ным глазом можно заметить разницу 
в частоте использования приемов реали-
зации управленческих методических уме-
ний мотивирования и контроля и коррек-
тирования в экспериментальной и кон-
трольной группах (см. табл. 1 и рис.). По-
казатели экспериментальной группы как 
в плане мотивирования, так и контроля 
и корректирования выше показателей 
контрольной группы, хотя эта разница 
статистически не значима. 

При реализации управленческих мето-
дических умений организации работы 
в группах, совместного планирования, ор-
ганизации работы с информацией, органи-
зации рефлексивного анализа различия 
статистически значимы. Факт значимости 
различий в реализации управленческих ме-
тодических умений на уроке иностранного 
языка подтверждается также данными диа-
граммы на рисунке. 

Таблица 1. 
Количество приемов, использованных при реализации студентами управленческих методических умений  

в рамках урока иностранного языка 

Управленческие 
методические умения 

КГ ЭГ 

Сумма  
на 21 чел. 

Среднее 
значение 

Сумма  
на 31 чел. 

Среднее 
значение 

Мотивирование 59 2,81 106 3,42 

Организация работы 
в группах 

33 1,57 145 4,68 

Совместное планирование 16 0,76 61 1,97 

Организация работы  
с информацией 

131 6,24 374 12,06 

Контроль и корректирование 115 5,48 207 6,68 

Рефлексивный анализ 10 0,48 69 2,23 

 

Таблица 2. 
Анализ значимости различий среднеарифметических показателей  

использования методов и приемов реализации управленческих методических умений  
на уроке иностранного языка с помощью U-критерия Манна – Уитни 

 

Группа управленческих  
методических умений 

КГ ЭГ Uэксп Uкр р 
Вывод 

о значимости 
различий 

Мотивирование 2,8 3,4 0,9 

0,236 

0,356 Не значимы 

Организация работы в группах 1,6 4,7 3,0 0,003 Значимы 

Совместное планирование 0,8 2,0 2,0 0,035 Значимы 

Организация работы с информацией 6,2 12,0 3,3 0,001 Значимы 

Контроль и корректирование 5,5 6,7 0,2 0,844 Не значимы 

Организация рефлексивного анализа 0,5 2,2 3,6 0,000 Значимы 
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Рисунок. Разница в частоте использования приемов реализации управленческих методических умений  
в КГ и ЭГ на уроке иностранного языка 

Точки, отмечающие среднюю частоту 
использования методов и приемов моти-
вирования и контроля и корректирования 
в экспериментальной и контрольной 
группах, расположены очень близко и 
практически сливаются воедино, что го-
ворит о незначительной, но все же суще-
ствующей разнице показателей уровней 
развития данных умений. 

Цифры от 0 до 14 на оси Y показывают 
количество приемов. Конечно, для реали-
зации каждого управленческого методиче-
ского умения в методике развития управ-
ленческих методических умений будущего 
учителя иностранного языка в групповой 
проектной деятельности было предусмот-
рено разное количество приемов. Наи-
большее число приемов описано для реали-
зации группы управленческих методиче-
ских умений организации работы с инфор-
мацией, что закономерно, так как именно 
это умение связано с осуществлением про-
цесса получения языковой, речевой, социо-
культурной информации при обучении 
иностранным языкам. Однако для сравне-
ния количества использованных студента-
ми на практике в школе приемов нам не 
важно общее количество приемов, необхо-
димых для реализации каждого управлен-
ческого методического умения. Важна раз-
ница между количеством использованных 
приемов в контрольной и эксперименталь-
ной группах для сравнения и анализа ре-
зультатов применения разработанной и ап-
робированной методики. 

Таким образом, уроки студентов экспе-
риментальной группы были намного раз-
нообразнее с точки зрения использованных 
методов и приемов обучения иностранному 
языку, а следовательно, и более интересны-
ми для учащихся. Активная групповая 
учебная деятельность учащихся на уроке 
иностранного языка (игровые, поисковые, 
проблемные, проектные задания) органи-
зовывалась согласно основным принципам 

управления процессом обучения иностран-
ному языку (учет качественного своеобра-
зия предмета и специфических закономер-
ностей, ориентация на требования стандар-
та, комплексность, системность) с помощью 
реализации управленческого цикла с точки 
зрения субъект-субъектных отношений. 
Даже в реализации умений мотивирования 
и контроля и корректирования при наблю-
дении выявилась значительная разница: 
студенты контрольной группы действовали 
более формально, экспериментальной – 
проявляли творчество при формулирова-
нии проблем, при создании инструментов 
мониторинга, оценивания и самооценива-
ния. Учащиеся студентов эксперименталь-
ной группы были довольны процессом 
и результатами своей активной групповой 
учебной деятельности на уроке иностранно-
го языка. 

Сравнительный анализ уровней разви-
тия управленческих методических умений 
будущих учителей иностранного языка при 
организации групповой проектной дея-
тельности школьников и при управлении их 
деятельностью в рамках урока иностранно-
го языка позволяет сделать вывод о том, что 
использование предлагаемой методики да-
ло положительные результаты как приме-
нительно к управлению будущими учите-
лями иностранного языка групповой про-
ектной деятельностью учащихся, так и 
применительно к управлению активной 
групповой учебной деятельностью, связан-
ной со взаимодействием учащихся, на уроке 
иностранного языка. Студенты стали при-
менять разнообразные методы и приемы 
мотивирования обучающихся к активной 
групповой учебной деятельности на ино-
странном языке, организации работы 
в группах, гораздо чаще стали организовы-
вать совместное планирование активной 
групповой учебной деятельности на изу-
чаемом языке, больше внимания стали уде-
лять организации самостоятельной работы 
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учащихся по поиску, отбору и обработке 
иноязычной информации, которая стала 
более структурированной; вместо контроля 
и корректирования чаще применялись са-

моконтроль и самокорректирование, а реф-
лексивному анализу, ранее не осуществ-
лявшемуся с учащимися вообще, нашлось 
место на уроке иностранного языка. 
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VALUES AND LIFE ORIENTATIONS IN THE STRUCTURE OF VITALITY  
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ABSTRACT. The article presents the results of the study of values and life orientations structure of vitality of the 
Kyrgyz and Russian students. Empirical data are interpreted in the context of ethnic and cultural conditions. 

овременность характеризуется гло-
бальными изменениями во всех 

сферах общества. Экономический кризис, 
социальная напряженность, экологические 
и климатические катаклизмы, информаци-
онная перенасыщенность и темп современ-
ной жизни обусловили переход стрессовых 
состояний личности из экстремального по-
ля в категорию повседневных явлений. Со-
гласно статистическим данным, во всем 
мире отмечается тенденция тотального 
ухудшения психического здоровья населе-
ния. Более 30% соматических заболеваний 
являются следствием эмоциональных рас-
стройств. При этом общее число собственно 
психосоматических заболеваний у взрослых 
доходит до 50%, а распространенность сер-
дечно-сосудистых заболеваний психогенной 
этиологии достигает масштабов пандемии. 

Только по официальным данным Всемир-
ной организации здравоохранения [7], за 
последние 65 лет общее количество боль-
ных неврозами возросло в 24 раза. Распро-
страненность психических болезней в мире 
выросла в 10 раз, алкоголизма – в 58 раз 
[Там же]. Резко возрастает число суицидов: 
только по официальным данным, ежегодно 
в России 50 тысяч человек решается на са-
моубийство (объективные данные могут 
в 20 раз превышать официальную статисти-
ку). При этом 25% суицидентов выживает, 
но 60% из них повторяют попытку уйти из 
жизни, что свидетельствует об их несостоя-
тельности в преодолении жизненных про-
блем [6; 7]. 

Беспрецедентная стрессогенность со-
временной жизни предъявляет повышен-
ные требования к ресурсам личности. В со-

С 
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временном научном мировоззрении такие ре-
сурсы принято рассматривать в терминах ге-
теростаза, отражающих, в отличие от гомео-
стаза, активные стратегии саморазвития, 
самоорганизации и живой саморегуляции как 
необходимых условий бытия личности. 

Научный анализ феноменологии, от-
ражающей различные аспекты личностного 
потенциала, берет свое начало в концепци-
ях гуманистической и экзистенциальной 
психологии. К. Роджерс описывал потенци-
ал личности через категорию «полностью 
функционирующая личность», А. Маслоу – 
в терминах самоактуализации, К. Рифф – 
через призму психологического благополу-
чия. В экзистенциальном русле мера потен-
ций личности определялась такими поня-
тиями, как «авторство жизни» (В. Франкл), 
«отвага быть» (П. Тиллих), «жизнестой-
кость» (С. Мадди, С. Кобейса). В отечест-
венной психологии при описании устойчи-
вости личности по отношению к негатив-
ным влияниям используются термины 
«субъектность» (К. А. Абульханова-Слав-
ская, Б. Г. Ананьев, А. В. Брушлинский), 
«жизнетворчество» (Д. А. Леонтьев) и др. 
[2; 4; 5]. 

Наиболее емким понятием, отражаю-
щим жизненный потенциал личности, по 
нашему мнению, является «жизнестой-
кость» («hardiness»). Этот термин, введен-
ный Сьюзен Кобейса и Сальваторе Мадди 
[10], означает индивидуальные способности 
личности к зрелым и сложным формам са-
морегуляции на экзистенциальном и пси-
хофизиологическом уровнях функциониро-
вания человека [4; 10 и др.]. В структуре 
жизнестойкости выделяют три взаимосвя-
занных установки: вовлеченность, кон-
троль и принятие риска, – определяющих 
способность личности трансформировать 
негативные впечатления в новые возмож-
ности и противостоять разрушительному 
влиянию стрессогенных факторов на сома-
тическое и душевное здоровье, а также на 
успешность деятельности. 

Теоретический анализ позволяет сде-
лать вывод о том, что уровень жизнестойко-
сти определяется уровнем смысловой регу-
ляции, позволяющей трансформировать 
жизненные трудности в ситуации развития. 
Высший уровень смысловой регуляции 
представлен жизненными ценностями, оп-
ределяющими перспективу развития и ус-
тойчивость личности. Результат осознания 
целей и смысла собственной жизни пред-
ставляет собой смысложизненные ориента-
ции человека (А. Н. Леонтьев, Б. С. Братусь, 
Д. А. Леонтьев, М. Р. Гинзбург, Г. Э. Чуднов-
ский, В. Франкл, А. Адлер и др.) [2; 3]. 

Являясь производными культуры, 
ценности и смысложизненные ориентации 

в процессе социализации присваиваются 
личностью и становятся устойчивыми регу-
ляторами поведения, формируют адаптаци-
онный и инновационный потенциал лично-
сти (Л. С. Выготский, С. Л. Рубинштейн, 
А. Р. Лурия, А. Н. Леонтьев, Э. Шпрангер 
и др.). В свою очередь, ценности локализо-
ваны в духовных традициях и воплощают-
ся в этничности как форме социальной ор-
ганизации культурных различий (Л. С. Вы-
готский, А. Р. Лурия, Ю. С. Бромлей, Л. В. Ку-
ликов, Т. Г. Стефаненко и др.). 

Индивидуальные системы ценностей 
и смысложизненных ориентаций, зафикси-
рованные в этнической культуре, составля-
ют формирующий компонент психологиче-
ской культуры этноса, отвечающий за тра-
диции самосовершенствования психики 
и формирования психологической устойчи-
вости личности. 

В условиях модернизации традицион-
ных типов культур устоявшиеся ценностно-
смысловые регуляторы поведения личности 
в жизненных ситуациях претерпели деваль-
вацию. Вследствие утраты устойчивых ори-
ентиров в регуляции поведения увеличива-
ется количество случаев психосоматических 
заболеваний, психических и невротических 
расстройств, алкоголизации, депрессии, 
суицида, асоциального поведения и т. п. 
в мире [7]. В связи с этим актуализируется 
необходимость поиска новых ориентиров 
и культурно обусловленных ресурсов жиз-
нестойкости личности. Еще более актуальна 
эта проблема для студенческого периода, 
который характеризуется активным стрем-
лением индивида к поиску смысла своей 
деятельности, выработке отношений к раз-
личным жизненным ситуациям и своим пе-
реживаниям этих ситуаций, активным по-
иском и освоением поведенческих и когни-
тивных стратегий преодоления трудных си-
туаций жизни (А. Н. Леонтьев, Д. Б. Эль-
конин, Л. Ф. Обухова). 

С целью установления этнопсихологи-
ческий особенностей ценностно-смысловых 
оснований жизнестойкости студентов мы 
провели эмпирическое исследование, пред-
метом которого являлись жизненные цен-
ности и смысложизненные ориентации 
личности в контексте жизнестойкости. 
В выборку испытуемых вошли студенты 
высших учебных заведений гуманитарных 
специальностей из России (167 человек) 
и Киргизии (90 человек). 

В качестве психодиагностического инст-
рументария мы использовали тест жизне-
стойкости С. Мадди (адаптация Д. А. Леон-
тьева), морфологический тест жизненных 
ценностей (В. Сопова, Л. Карпушиной) и тест 
смысложизненных ориентаций Д. А. Леон-
тьева. 
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Таблица. Значимые различия в характеристиках жизнестойкости российских и киргизских студентов 

Методика Переменная 

Эмпирическое 
значение  

t-критерия 
Уровень значимости (р) 

Тест 
жизнестойкости 

Жизнестойкость 10,248 0,0012 Р≤ 0,001 

Вовлеченность 5,668 0,0000 Р≤ 0,001 

Контроль 11,311 0,0034 Р≤ 0,001 

Тест 
смысложизненных 

ориентаций 

Осмысленность жизни 7,918 0,0011 Р≤ 0,001 

Цели в жизни 4,151 0,0000 Р≤ 0,001 

Процесс жизни 4,332 0,0037 Р≤ 0,001 

Результативность жизни 2,587 0,0052 Р≤ 0,001 

Локус контроля «Я» 5,242 0,0010 Р≤ 0,001 

Локус контроля «Жизнь» 4,618 0,0000 Р≤ 0,001 

Ценность сохранения собственной 
индивидуальности 

–4,392 0,0000 Р≤ 0,001 

Значимость сферы профессиональ-
ной жизни 

–2,822 0,0031 Р≤ 0,001 

Значимость сферы обучения и обра-
зования 

–3,509 0,0002 Р≤ 0,001 

Значимость сферы семейной жизни –3,087 0,0004 Р≤ 0,001 

Значимость сферы физической актив-
ности 

–3,319 0,0013 Р≤ 0,001 

 
В результате математико-статистиче-

скому анализу были подвергнуты четыре 
групповые матрицы по 26 шкал в каждой, 
включающих переменные по параметрам 
жизнестойкости, ценностей и смысложиз-
ненных ориентаций респондентов. 

При выборе методов статистического 
анализа мы исходили из результатов про-
верки соответствия переменных закону 
нормального распределения. Для решения 
этой задачи применялся критерий Колмо-
горова – Смирнова. Было установлено, что 
24 переменных из 26 подчинены нормаль-
ному закону распределения. Таким обра-
зом, существенного отклонения перемен-
ных от нормального распределения не об-
наружено. Поскольку исследуемые при-
знаки измерены в интервальной шкале, 
их распределение подчиняется закону 
нормального распределения, и каждая 
выборка представлена более чем 30 испы-
туемыми, при дальнейшем анализе эмпи-
рических данных мы использовали пара-
метрические методы математической ста-
тистики. 

Для оценки различий выборок по 
уровню выраженности эмпирических пара-
метров жизнестойкости мы использовали 
параметрический t-критерий Стьюдента 
для независимых выборок.  

Таким образом, достоверность резуль-
татов и выводов исследования обоснована 
соответствием эмпирической процедуры 
теоретическим выводам, надежностью пси-
ходиагностического инструментария, ис-
пользованием параметрических методов 
математического анализа (адекватных ло-

гике исследования и характеристике вы-
борки), репрезентативностью выборки. 

Результаты математико-статистического 
анализа значений в выборках студентов 
России и Киргизии с использованием 
t-критерия Стьюдента продемонстрировали 
достоверные различия в выраженности ха-
рактеристик жизнестойкости (см. табл.). 

Согласно представленным в таблице 
данным, общий положительный показа-
тель жизнестойкости и ее составляющих 
«вовлеченность» и «контроль» статисти-
чески значимо преобладают в российской 
выборке студентов. По шкале «принятие 
риска» значимых различий не выявлено 
(но абсолютный показатель принятия риска 
выше в киргизской выборке). 

Осмысленность жизни и все ее состав-
ляющие – показатели ориентации на цели и 
процесс, удовлетворенность самореализа-
цией, локус контроля «Я» и локус контроля 
«жизнь» – также достоверно более выраже-
ны в выборке российских респондентов. 

Изначально мы предполагали, что 
жизнестойкость киргизской молодежи бу-
дет выражена более значимо. В своем пред-
положении мы исходили из исторических и 
этнопсихологических данных: киргизы – 
один из древнейших народов, населяющих 
Среднюю Азию. Многовековая борьба за 
национальную независимость способство-
вала его особому сплочению, стремлению 
ко взаимопомощи при решении любых 
проблем. К числу национально-психологи-
ческих особенностей киргизов исследовате-
ли относят трудолюбие, честность, испол-
нительность, сообразительность, способ-
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ность сохранять присутствие духа в слож-
ных обстоятельствах, храбрость, развитые 
волевые качества, выносливость, упорство в 
преодолении трудностей. 

Все эти характеристики, имеющие ты-
сячелетнюю историю становления, соотно-
сятся с содержанием жизнестойкости, пред-
полагающей силу духа и физическую вы-
носливость в противостоянии жизненным 
трудностям. Облик стойкого духом и телом 
киргиза зафиксирован и в героическом эпо-
се, центральной фигурой которого является 
богатырь Манас, воспевающем мужество, 
стойкость, умение переносить трудности, 
любовь к Родине, готовность к ее защите от 
врагов. Другим этническим ресурсом жиз-
нестойкости киргизов, отличающим их от 
представителей других среднеазиатских на-
циональностей, является опыт широкого 
межнационального общения, что позволяет 
им быстрее адаптироваться в многонацио-
нальных коллективах [1; 2; 8; 9]. 

Исходя из теоретических предпосылок 
о ценностной детерминации мировосприя-
тия и социального поведения личности 
(А. Маслоу, В. Франкл, М. Рокич, А. Адлер, 
Б. С. Братусь, Д. А. Леонтьев и др.), мы свя-
зываем снижение потенциала жизнестой-
кости с модернизацией традиционной куль-
туры, ценностных и смысловых ориентиров, 
ранее определявших регуляцию поведения 
и системную способность личности проти-
востоять негативным факторам. Наше 
предположение подтверждается официаль-
ной статисткой, отражающей реальные тен-
денции личностного развития молодежи 
Кыргызстана в условиях современного со-
циума. Согласно данным ИА «Акипресс», 
более 70% безработных в Кыргызстане со-
ставляет молодежь. Официально в Кирги-
зии за последние годы в 8 раз увеличилось 
количество молодежи, употребляющей ал-
когольные напитки. Только официально 
в Киргизии зарегистрировано 36 тыс. боль-
ных хроническим алкоголизмом и более 
10 тыс. наркозависимых. Более 60% юно-
шей Кыргызстана не годны к армейской 
службе по состоянию здоровья. Все эти тен-
денции проявляются на фоне общей поли-
тической нестабильности и экономических 
проблем. Если сравнивать экономические 
показатели Киргизии и России, то эконо-
мика Киргизии составляет только 0,5% от 
экономики России. По данным ИА «REX», 
покупательная способность населения Кир-
гизии делает значимость этой страны как 
рынка практически нулевой для бизнес-
кругов России, Китая и Белоруссии. Агро-
культура, легкая промышленность, горно-
добывающая отрасль и водно-энергетиче-
ский комплекс также находятся в состоя-
нии, близком к коллапсу [8; 9]. 

При сравнении ценностного содержа-
ния жизнестойкости российских и киргиз-
ских студентов существенных различий по 
большинству ценностей не выявлено. Одна-
ко в киргизской выборке зафиксировано 
статистически достоверное преобладание 
ценности сохранения собственной индиви-
дуальности. 

Согласно интерпретации авторов мето-
дики морфологического теста жизненных 
ценностей, стремление к сохранению собст-
венной индивидуальности отражает преоб-
ладание собственных мнений, взглядов, 
убеждений над общепринятыми, приоритет 
собственной неповторимости и независимо-
сти перед общественными интересами. На 
наш взгляд, выявленная тенденция также 
имеет социально-политические предпосыл-
ки. После обретения в 1991 г. статуса суве-
ренного государства в Киргизии начались 
социально-политические преобразования, 
следствием которых стало изменение в вос-
приятии людьми собственности – от преж-
него подхода «все общественное, и мне ни-
чего не принадлежит» к принятию частной 
собственности, т. е. строгому разграниче-
нию между «моим» и «государственным». 
Эти изменения оказали большое влияние 
на поведение людей всех возрастов, способ-
ствовали появлению не всегда желаемого 
уровня индивидуализации и социальной 
дезинтеграции исходных отношений. 

Возможно, данные результаты не яв-
ляются стабильной этнической характери-
стикой, а отражают критический период 
социально-экономического развития Кыр-
гызстана. Поскольку ценности одновремен-
но являются и отражением общественных 
преобразований, и основой потенциала 
жизнестойкости личности, то эмпирически 
выделенные особенности жизнестойкости 
киргизских студентов объяснимы ситуацией 
политической нестабильности, девальвации 
традиционных ценностей при отсутствии 
новых ориентиров для личностного и на-
ционального самоопределения, адекватных 
происходящим в стране и мире переменам. 

Вместе с тем при анализе жизненных 
сфер реализации студентов отмечается ста-
тистически значимое преобладание значи-
мости для киргизских респондентов про-
фессиональной сферы, семьи, сферы обра-
зования и физической активности. Выяв-
ленные тенденции отражают высокую зна-
чимость для киргизских респондентов про-
фессиональной деятельности. Студенты 
готовы в будущем отдавать много времени 
своей работе, включаться в решение произ-
водственных проблем, считают, что профес-
сиональная деятельность является главным 
содержанием жизни человека. Уже на этапе 
профессионального обучения испытуемые 
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стремятся к повышению уровня своей обра-
зованности, расширению кругозора (зна-
чимость сферы образования). Вместе с тем, 
помимо профессиональной и учебной сфер, 
для киргизских студентов большое значе-
ние имеет благополучие в семье. Если рас-
сматривать семью как один из важнейших 
источников сохранения и трансляции цен-
ностей, то это можно считать значимым ре-
сурсом для развития жизнестойкости. Дру-
гим ресурсом в развитии потенциала кир-
гизской молодежи является стремление 
к физической активности и физической 
культуре как элементам обшей культуры и 
гармонизации жизни человека. Значимость 
физической культуры в студенческой среде 
позволяет рассчитывать на возвращение 
здорового образа жизни как нормы. 

Выявленное несоответствие между цен-
ностями (невыраженная структура в срав-
нении с российской выборкой) и значимо-
стью основных сфер жизни также свиде-
тельствует в пользу нашего предположения 
о девальвации традиционных ценностей 
и отсутствии новых ориентиров в усло-
виях социально-политических преобразо-
ваний в Киргизии. Согласно авторам мето-
дики морфологического теста жизненных 
ценностей, значимость любой ценности яв-
ляется критерием осознанного отношения 
субъекта к явлению, жизненному факту, 
объекту и субъекту. Авторы методики аргу-
ментируют свое понимание результатами 
исследований, в которых было показано, 
что эффективность жизнедеятельности че-
ловека определяется тем, насколько ясно 
осознаются им цель и смысл деятельности. 
При этом самобытность человека вырабаты-
вается относительно основных ценностей, 
признаваемых в обществе. Следовательно, 
отсутствие на данном этапе устойчивой сис-
темы общественных ценностей обусловлива-
ет размытость ценностей индивидуальных. 
Однако коренные преобразования в общест-
ве и государстве не снизили значимость се-
мейных связей и традиций, что может соста-
вить основу для развития жизненного по-
тенциала студенческой молодежи. 

Обобщая результаты сравнительного 
анализа жизнестойкости российских и кир-
гизских студентов, отметим следующие 
тенденции: 

1. Показатель жизнестойкости стати-
стически значимо преобладает в россий-
ской выборке и включает в себя следующие 
характеристики: 

● вовлеченность;  
● контроль;  
● осмысленность жизни; 
● ориентация на будущее (цели); 
● процессуальность (интерес к на-

стоящему); 

● результативность жизни (удовле-
творенность прожитым этапом); 

● локус контроля (ответственность 
за все происходящее в жизни). 

2. Показатель жизнестойкости киргиз-
ских студентов значительно ниже (стати-
стически достоверно). К специфике содер-
жания жизнестойкости киргизских студен-
тов можно отнести полярность выделенных 
в российской выборке характеристик: 

● меньшая степень вовлеченности 
в процесс жизни; 

● менее выраженная потребность 
в контроле жизни; 

● менее выраженная осмысленность 
жизни; 

● меньшая степень ориентации на бу-
дущее; 

● менее выраженный интерес к на-
стоящему; 

● меньшая удовлетворенность прожи-
тым этапом жизни; 

● менее выраженная ответственность 
за происходящее в жизни; 

● более выраженная ценность сохране-
ния собственной индивидуальности; 

● более выраженная значимость сфе-
ры профессиональной жизни; 

● более выраженная значимость сфе-
ры обучения и образования; 

● более выраженная значимость сфе-
ры физической активности. 

Более низкий потенциал жизнестойко-
сти киргизской молодежи мы интерпрети-
руем как следствие затянувшегося периода 
политической и экономической нестабиль-
ности, социальной напряженности, тоталь-
ной трансформации традиционной системы 
общественных устоев и ценностей. С учетом 
размытости ценностной системы, стратеги-
ческим направлением в развитии жизне-
стойкости киргизских студентов может яв-
ляться рефлексия и осознание личностных 
ценностей, определяющих вектор активно-
сти личности и ее устойчивость в ситуациях 
нестабильности. Потенциал для развития 
жизнестойкости киргизской молодежи со-
держат ценности семьи, физической актив-
ности, образования и профессиональной 
реализации. 

Выделенные особенности ценностно-
смысловой структуры жизнестойкости сту-
дентов являются эмпирически обоснован-
ными ориентирами в развитии жизнестой-
кости студентов. 

Условиями развития жизнестойкости 
студентов разных этнических групп могут 
быть тренинг жизнестойкости (как меха-
низм развития преодолевающих стратегий, 
навыков здорового образа жизни, осмыс-
ленности жизни и экзистенциальных уста-
новок) и межкультурные коммуникации 
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в образовательной среде (как механизм ес-
тественного обмена наиболее ресурсными 
идеями, способствующими прогрессу 
и удовлетворяющими те потребности, кото-

рые не могут удовлетворить существующие 
культурные комплексы данного этноса; 
С. Мадди, Д. А. Леонтьев, Ж. К. Ионеску, 
А. С. Колесников и др.) [2]. 
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ABSTRACT. The article presents a study of ethnic trends of municipal employees.Factor structure of the 
ethnic structure of the world is revealed, its significant trends are defined. The methods of ―Create the Pla-
net‖ S. D. Gurieva are modified. 

омпетентное осуществление про-
фессиональной деятельности го-

сударственными и муниципальными слу-
жащими в настоящее время с необходимо-
стью включает в себя способности, знания и 
умения в сфере межкультурного взаимо-
действия, за счет которых обеспечивается 
его безопасность. Это обусловлено, с одной 
стороны, общемировыми процессами гло-
бализации социальных, экономических, ре-
лигиозных, политических взаимодействий 
между Россией и остальным миром, а с дру-
гой – возрастающими тенденциями к ме-
жэтнической и межконфессиональной на-
пряженности во всех сферах человеческой 
практики внутри российского общества. Эти 
противоречивые тенденции в обществен-

ном развитии увеличивают ответственность 
государственных и муниципальных служа-
щих за обеспечение безопасности функцио-
нирования общественных институтов. Вы-
сокую степень ответственности на служа-
щих налагает то обстоятельство, что они, 
являясь субъектами управления государст-
венными и общественными отношениями 
между людьми, которые принадлежат к 
различным этническим группам, сами то-
же принадлежат к какой-либо этнической 
группе. Содержание этнического сознания 
служащих может определять способы, 
формы и средства профессиональной дея-
тельности, связанной с организацией и 
управлением межэтническим взаимодей-
ствием. 

К 
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Под этническим сознанием понимается 
вся совокупность представлений членов эт-
нической общности о своем и других этно-
сах, включая социально-психологические 
установки и стереотипы [7; 9]. Для изуче-
ния особенностей существующей в этниче-
ском сознании государственных и муници-
пальных служащих картины мира нами бы-
ло проведено исследование с помощью мо-
дифицированной проективной методики 
С. Д. Гуриевой «Создай планету» (см. один 
из вариантов адаптации методики здесь: 
[4]), направленной на выявление неосозна-
ваемых этнотенденций [5; 6].  

В оригинальной методике респонденту 
предлагается бланк с нарисованным кругом 
и дается следующая инструкция: «Перед 
Вами планета. ―Расселите‖ (нарисуйте) на 
ней восемь национальностей, включая на-
циональность, к которой вы относите себя 
(отметьте ее знаком ―*‖), подпишите нацио-
нальности». В модифицированном варианте 
методики респондентам предлагался пустой 
лист формата А4, на котором они сами рисо-
вали круг. Это позволило внести дополни-
тельный показатель анализа данных. 

В оригинальной методике предлагается 
анализировать следующие показатели: 1) ши-
рота этнической картины мира в изучае-
мой выборке – представленность различ-
ных этнических групп; 2) этнотенденции – 
«предрасположенность думать, действо-
вать, вести себя, поступать по отношению к 
какому-либо этносу определенным обра-
зом» [6, с. 390]. Выделяются такие этнотен-
денции, как этноконформизм, этнореляти-
визм, этноцентризм и этнодоминантность. 
Этноцентризм – это стратегия восприятия 
норм, ценностей собственной группы как 
образца, эталона, относительно которых 
оцениваются другие культуры. Этнореляти-
визм – осознание того, что все культуры 

равны, но все разные. Этнодоминантность – 
тенденция к подчинению, подавлению пред-
ставителей других культур. Этноконфор-
мизм – готовность подчиниться большинст-
ву, принять нормы другой культуры [5]. 

Мы ввели три дополнительных показа-
теля: 1) размер этнического пространства – 
величина рисуемой планеты; 2) этноориен-
тация – часть мира, из которой испытуе-
мый указал большее количество представи-
телей (Россия, СНГ, «Мир» – дальнее зару-
бежье); 3) конфигурация этнической кар-
тины мира – взаимное расположение, соот-
ношение этнических групп в сознании. Эм-
пирически были выделены четыре типа 
конфигурации: диффузная (неупорядочен-
ное расположение этносов без границ), лу-
чевая (от центра «планеты» отходят лучи-
границы, делящие ее в разных пропорци-
ях), вертикальная (этносы располагаются 
сверху вниз с очерчиванием границ между 
ними), ядерная (в центре «планеты» в виде 
круга обозначены границы одного этноса – 
ядро, от границ которого исходят лучи – 
границы других этносов). 

В исследовании приняли участие 46 слу-
жащих различных муниципальных образова-
ний Свердловской области. Из них к русскому 
этносу отнесли себя 43 респондента, к укра-
инскому – 2, к чувашскому – 1. Всего муници-
пальные служащие указали 64 группы, 17 из 
которых не являются этносами, например 
«казачество», «православные», «латино-
американцы», «африканцы», «англогово-
рящие» и т. п. Удалив из выборки такие 
группы и подсчитав частоту встречаемости 
указания на каждый из этносов, мы опреде-
лили с помощью квартилей диапазон часто 
встречающихся указаний. Самые упоми-
наемые этнические группы, частота указа-
ний на которые равна или превышает верх-
нюю квартиль, представлены в таблице 1. 

Таблица 1. Наиболее часто встречающиеся этносы 

Национальность Количество респондентов, указавших этнос 

общее процентное 

Татары 21 45,65 

Китайцы 20 43,48 

Украинцы 17 36,96 

Немцы 17 36,96 

Американцы 16 34,78 

Белорусы 13 28,26 

Японцы  13 28,26 

Башкиры 11 23,91 

Англичане 11 23,91 

Французы 11 23,91 

Индийцы 10 21,74 

Казахи 9 19,57 
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Рис. 1. Распределение этнотенденций в выборке муниципальных служащих: 1 – этноцентризм, 2 – этнорелятивизм,  

3 – этнодоминантность, 4 – этноконформизм 

13%

74%

7% 7%

1 2 3 4

Конфигурация этнической картины мира

0

5

10

15

20

25

30

35

40

К
о

л
и

ч
ес

тв
о

 р
ес

п
о

н
д

ен
то

в

 
Рис. 2. Распределение типов конфигурации этнической картины мира в выборке муниципальных служащих:  

1 – диффузная, 2 – лучевая, 3 – вертикальная, 4 – ядерная 

Как видно из таблицы, чаще всего му-
ниципальные служащие включают в число 
значимых этносов представителей Россий-
ской Федерации (татары и башкиры), пред-
ставителей СНГ (украинцы, белорусы, каза-
хи), представителей стран Востока (китайцы, 
японцы, индийцы), представителей стран 
Запада (немцы, американцы, англичане, 
французы). При этом первые четыре пози-
ции включают представителей всех указан-
ных регионов (татары, китайцы, украинцы 
и немцы), а представители Австралии, Аф-
рики и Южной Америки в число значимых 
не вошли. Таким образом, можно сказать, 
что в сознании муниципальных служащих 
отражены важные для внутренней и внеш-
ней политики РФ этнические группы. 

У большей части (52 %) муниципаль-
ных служащих выражена тенденция к этно-

доминантности. Частота встречаемости всех 
этнотенденций отражена на рисунке 1. 

Материалы исследований аддиктивно-
го поведения [8] позволяют утверждать, что 
этнодоминантность – один из способов со-
циальной адаптации служащих, который, 
с одной стороны, обеспечивает социальную 
включенность, а с другой – позволяет со-
хранять социальную оппозиционность и 
снижать культурное давление за счет таких 
проявлений этнодоминантности, как тен-
денция к завышению самооценки; скрытое и 
явное манипулирование, прикрываемое со-
блюдением инструкций, нормативов и т. п.; 
использование своего статуса при взаимо-
действии с представителями других этниче-
ских групп; демонстрация социально одоб-
ряемого поведения при маскировке личных 
материальных притязаний; прагматизм; 
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стремление к обладанию материальными 
ценностями, прикрываемое необходимостью 
соблюдения установленного порядка. Это 
делает перспективным исследование этни-
ческих аспектов коррупционного поведения. 

У 74 % опрошенных конфигурация эт-
нической картины мира имеет лучевой тип 
(рис. 2). 

Среди опрошенных муниципальных 
служащих 67 % респондентов имеют ориен-
тацию на мир в целом. Это означает, что 
при выборе этносов для «заселения плане-
ты» эти служащие предпочитают этносы, 
относящиеся к дальнему зарубежью (на-
пример, индийцы, китайцы, французы, 
американцы и другие; см. рис. 3). 

Для анализа размера этнической кар-
тины мира было произведено измерение 
диаметров кругов, рисуемых каждым из 

респондентов, с последующей оценкой все-
го диапазона диаметров кругов квантиль-
процентильным методом определения до-
верительных интервалов. В результате дан-
ной процедуры были выделены три группы 
диаметров – малого, среднего и большого 
размера. В нижнюю квартиль попали ри-
сунки с диаметром менее 7,5 см, а рисунки 
с диаметром больше 12,7 см. попали в верх-
нюю квартиль. 

Для выявления структурной организа-
ции картины мира муниципальных служа-
щих был проведен факторный анализ полу-
ченных данных. В результате факторизации 
по методу «Principal components» с враще-
нием «Varimax raw» была получена 5-ти-
факторная структура, объясняющая 59 % 
суммарной дисперсии изучаемых перемен-
ных (таблица 2). 
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Рис. 3. Распределение типов ориентации этнической картины мира в выборке муниципальных служащих 

Таблица 2. Факторная структура этнической картины мира муниципальных служащих 

Переменные 
Факторы 

1 2 3 4 5 

Ориентация на Мир +0,83     

Индийцы +0,53    –0,58 

Китайцы +0,44   +0,41  

Англичане +0,43    +0,43 

Американцы +0,40  +0,58   

Казахи –0,33   –0,41  

Башкиры –0,57   –0,48  

Татары –0,61     

Белорусы –0,65     

Украинцы –0,83     

Ориентация на СНГ –0,83     

Этноцентризм  +0,89    

Вертикальная конфигурация  +0,70    

Ядерная конфигурация  +0,46 +0,45   
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 Окончание таблицы 2 

Переменные 
Факторы 

1 2 3 4 5 

Размер мира большой  +0,31 –0,31   

Японцы  –0,32 –0,47   

Лучевая конфигурация  –0,85    

Размер мира средний   +0,74   

Размер мира малый   –0,52   

Диффузная конфигурация   –0,52 +0,32  

Этнорелятивизм   –0,52   

Этнодоминантность    +0,61  

Этноконформизм    –0,49  

Ориентация на Россию    –0,85  

Французы     +0,82 

Немцы     +0,69 

Доля дисперсии +0,18 +0,12 +0,10 +0,10 +0,09 

 
Первый фактор имеет наибольшую 

информативность (18 %), его положитель-
ный полюс (о понятиях «положительный 
полюс» и «отрицательный полюс» см.: [2]) 
определяется наличием у респондента ориен-
тации на мир (нагрузка 0,83) и включением у 
него в картину мира таких национальностей, 
как индийцы (0,53), китайцы (0,44), англича-
не (0,43), американцы (0,40). Отрицатель-
ный полюс этого фактора определяется на-
личием у респондента ориентации на СНГ 
(–0,83) и упоминанием таких национально-
стей, как украинцы (–0,83), белорусы  
(–0,65), татары (–0,61), башкиры (–0,57), 
казахи (–0,33). Расположенность на краях 
фактора ориентации на ближнее и дальнее 
зарубежье позволяет его идентифицировать 
как фактор «Этническая дистанция в от-
ношениях». Как известно, чем больше эт-
ническая дистанция, тем более выражена 
стереотипизация поведения «отдаленных» 
этносов [1] и тем более отчужденными и ма-
лопродуктивными в психологическом плане 
являются их отношения. Чем меньше этни-
ческая дистанция, тем сложнее формиро-
вать личное отношение к другим этносам, 
так как это требует включения в реальное 
взаимодействие и формирование не стерео-
типизированных (автоматических), а ва-
риативных представлений об этносе. Судя 
по распределению в выборке различных 
типов ориентации (рис. 3), можно сказать, 
что у муниципальных служащих более вы-
ражена тенденция к стереотипизации ме-
жэтнических отношений. 

Второй фактор, с информативностью 
12 %, на положительном полюсе определя-
ется наличием у респондентов этноцен-
тризма (0,89), вертикальной (0,70) и ядер-
ной (0,46) конфигурации расположения 

национальностей, большим этническим 
пространством (0,31), на отрицательном по-
люсе – наличием лучевой конфигурации 
расположения национальностей (–0,85) и 
включением в этническую картину мира 
японцев (–0,32). Поскольку в психологиче-
ском плане лучевая конфигурация этниче-
ской картины мира противостоит этноцен-
тризму, то можно расположить данный 
фактор в пространстве таких явлений, как 
этноцентризм и этнодецентрация в межэт-
ническом восприятии. Эти два явления есть 
указание на способ организации опыта та-
кого восприятия и трактуются как способ-
ность или неспособность выходить за пре-
делы рамки, фрейма опыта восприятия и 
познания [3]. В целом данный фактор мож-
но обозначить как «Этнический фрейм (ор-
ганизация межэтнического восприятия)». 

Третий фактор имеет информатив-
ность 10 % и на положительном полюсе оп-
ределяется средним размером этнической 
картины мира (0,74), указанием муници-
пальными служащими такого этноса, как 
американцы (0,58), и наличием ядерной 
конфигурации пространства (0,45), на от-
рицательном полюсе – наличием этнореля-
тивизма (–0,52), диффузной конфигурации 
(–0,52), малым размером этнической кар-
тины (–0,52), включением в нее японцев  
(–0,47) и большим размером этнической 
картины мира (–0,31). Ядерная конфигу-
рация подразумевает наличие в центре ри-
суемой планеты ядерного, центрального 
этноса, организующего мир вокруг себя. 
Это характеристика униполярной организа-
ции картины мира. Этнорелятивизм и диф-
фузная конфигурация этнического про-
странства подразумевают многополярную 
организацию. Можно проинтерпретиро-
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вать данный фактор как «Межэтническое 
управление». 

Значения четвертого фактора (ин-
формативность 10 %) определяются на по-
ложительном полюсе выраженностью у му-
ниципальных служащих этнодоминантно-
сти (0,61), указанием на китайцев (0,41), на-
личием диффузной конфигурации этниче-
ского пространства (0,32), на отрицатель-
ном полюсе – ориентацией на Россию  
(–0,85), выраженностью этноконформизма 
(–0,49), включением башкир (–0,48) и ка-
захов (–0,41) в этническую картину мира. 
Полюса данного фактора логично интер-
претировать как внешнее этническое доми-
нирование и внутреннее этническое подчи-
нение. В целом фактор можно назвать как 
«Этническая позиция». 

Последний по информативности (9 %), 
пятый фактор обусловлен на положитель-
ном полюсе наличием в этнической карти-
не мира таких европейских национально-
стей, как французы (0,82), немцы (0,69), 
англичане (0,43), на отрицательном полюсе 
– индийцев (–0,58). Как видно, на положи-
тельном полюсе располагаются ведущие 
представители западной культуры, на отри-
цательном – один из представителей вос-
точной культуры. На современном этапе 
развития национальностей, расположенных 
на положительном полюсе фактора, пред-
ставлена тенденция к формированию себя 
как открытого полиэтничного националь-
ного пространства, включающего на равных 
правах множество других этнических групп. 
Восточные национальности развиваются 
в рамках моноэтнического образования 
и считаются «обособленными, закрытыми 
мирами». Для открытых культур важным 
основанием для развития является стрем-
ление к активному взаимодействию, к ши-

рокой коммуникации с другими этниче-
скими группами, смешение с ними и, за 
счет этого, развитие себя. Закрытые восточ-
ные культуры стремятся к саморазвитию 
через самопознание и рефлексию, сохраняя 
самобытность уклада жизни. Соответствен-
но полюса фактора можно было бы обозна-
чить как «Ориентация в развитии этноса на 
отношения с другими этносами» и «Ориен-
тация в развитии этноса на самобытность». 
Данный фактор можно назвать этнической 
экстраверсией/интроверсией или опреде-
лить как «Этническая направленность». 

Таким образом, в структуре этнической 
картины мира муниципальных служащих 
выделяются следующие компоненты: этни-
ческая дистанция в отношениях, этниче-
ский фрейм (организация межэтнического 
восприятия), межэтническое управление, 
этническая позиция, этническая направ-
ленность. С учетом полученных факторов 
для каждого респондента были вычислены 
индивидуальные оценки по каждому ком-
поненту, что позволило определить общие 
тенденции представленности полюсов вы-
явленных факторов-компонентов у муни-
ципальных служащих (таблица 3). 

Как видно из таблицы, в этнической 
картине мира муниципальных служащих 
Свердловской области значимо представле-
ны такие полюса компонентов, как стерео-
типизация отношений, тенденция к этноде-
центризму, внешнее этническое доминиро-
вание. Это свидетельствует о том, что этни-
ческая картина мира муниципальных слу-
жащих, принявших участие в исследовании, 
имеет обобщенный характер, строится 
с включением опыта взаимодействия с дру-
гими этническими группами и зависит от 
представлений о доминировании внешних 
по отношению к России этнических групп. 

Таблица 3. Представленность структур этнической картины мира в выборке муниципальных служащих 

Компонент Полюс компонента 
Количество 
респондентов 

Процент от 
выборки 

Значимость  
различий 

Этническая дистанция 
в отношениях 

Дальняя дистанция, стереотипиза-
ция отношений 

28 60,9 
2эмп = 4,35, 

p = 0,04 Ближняя дистанция, вариативность 
отношений 

18 39,1 

Этнический фрейм  Тенденция к этноцентризму 13 28,3 2эмп = 17,33 
p < 0,001 Тенденция к этнодецентризму 33 71,7 

Межэтническое  
управление 

Униполярность мира 22 47,8 2эмп = 0,17 
p = 0,67 Многополярность мира 24 52,2 

Этническая позиция Внешнее этническое  
доминирование 

28 60,9 2эмп = 4,35, 
p = 0,04 Внутреннее этническое подчинение 18 39,1 

Этническая  
направленность 

Ориентация в развитии этноса 
на отношения с другими этносами 

19 41,3 
2эмп = 2,78, 

p = 0,1 Ориентация в развитии этноса 
на самобытность 

27 58,7 
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психологического благополучия и этнической толерантности. Структура психологического благо-
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INTERCORRELATIONS OF PSYCHOLOGICAL WELL-BEING  
AND ETHNIC TOLERANCE OF SENIOR HIGH SCHOOL STUDENTS 
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tionship between personal well-being and tolerance of of senior high school students. 

ABSTRACT. The main approaches to the analysis of the problem of correlation of indicators of psychologi-
cal well-being and ethnic tolerance are discussed. The structure of psychological well-being of tolerant and 
intolerant of senior high school students has significant differences. The differences in the ratio of the psy-
chological well-being of senior high school students‘ personal tolerance has been revealed. 

олерантность – это многомерное 
личностное образование, связан-

ное с психологическим благополучием лич-
ности и включающее такие качества, как 
терпимость и психологическая устойчивость, 
условием проявления которых является пси-
хологическое благополучие личности. 

Психологическое благополучие осо-
бенно тесно связано с многочисленными 
признаками толерантности личности при 
любых внешних условиях. Чтобы не столк-
нуться с эмоциональными трудностями, 
старшеклассникам требуется благоприят-
ный баланс между притязаниями и способ-
ностями. Этот баланс, наряду с социальной 
поддержкой, может способствовать накоп-
лению социального капитала личности и 
усилению чувства общности. Обе эти харак-
теристики, в свою очередь, связаны с по-
вышением психологического благополучия 
у подростков и взрослых. В результате раз-
вивается стремление лучше понять окру-
жающих людей, дифференцировать инди-
видуальные различия и повысить толе-
рантность. Подросток может выразить свои 

достоинства и способности в положитель-
ном поведении [1]. 

Согласно Д. Вильямсу и Р. Вильямс-
Моррис, расовая и этническая интолерант-
ность коррелирует со следующими отрица-
тельными социально-психологическими яв-
лениями: 1) с социальной дезадаптацией; 
2) низкой самооценкой, обусловленной ин-
териоризацией подростком отрицательного 
мнения окружающих о себе; 3) выраженной 
негативной аффективностью; 4) склоннос-
тью к аддиктивному поведению [7]. Соглас-
но В. Мэйз, С. Кохрен и Н. Барнсу, этническая 
интолерантность вызывает негативные пере-
живания, такие как стресс и страх, отрица-
тельно воздействующие на психическое здо-
ровье, иммунитет, эндокринную и сердечно-
сосудистую систему [6]. Также дети, подвер-
женные этической дискриминации, более 
склонны испытывать поведенческие и эмо-
циональные проблемы. Согласно Э. Кругу, 
интолерантность связана с проявлением фи-
зического и психологического насилия [4]. 

Дж. Форрест и К. Данн выявили, что эт-
ническая интолерантность тесно связана 

Т 
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с неспособностью к позитивному взаимодей-
ствию в обществе, склонностью к деструктив-
ному разрешению межличностных конфлик-
тов [3]. Соответственно формирование этни-
ческой толерантности может стать значимым 
ресурсом поддержания психологического 
благополучия в подростковом возрасте. 

М. Маннес выявила 40 личностных ре-
сурсов, в которые включаются такие соци-
альные факторы, как активная внешняя 
поддержка, толерантность, расширение 
прав и возможностей, границ и ожиданий и 
конструктивное использование своего вре-
мени. В юности также часто активируются 
такие внутренние ресурсы, как стремление 
к самообучению, позитивные ценности, со-
циальные компетенции, а также позитив-
ная аутоидентичность. Исследования пока-
зывают, что у молодых людей проявляется 
в среднем лишь 19 из 40 ресурсов. Около 
15 % молодых людей проявляют менее деся-
ти ресурсов, что может стать основой суще-
ственных социальных проблем в ближайшем 
будущем. М. Маннес считает: чем больше ре-
сурсов активировано личностью, тем больше 
возможностей предотвратить саморазруши-
тельное поведение и способствовать ее пси-
хологическому благополучию [5]. 

Пятью элементами психологического 
благополучия, согласно М. Селигману, явля-
ются положительные эмоции, мотивацион-
ная вовлеченность, личностный смысл, пози-
тивные отношения и позитивные достиже-
ния [1]. Остановимся на них подробнее. 

Положительные эмоции. Первым 
элементом теории благополучия являются 
положительные эмоции (приятная жизнь). 
Они также составляют первый элемент 
в теории подлинного счастья, являются 
краеугольным камнем теории благополу-
чия, хотя и с двумя важными уточнениями. 
Счастье и удовлетворенность жизнью, как 
субъективные факторы, просто одни из ин-
дикаторов положительных эмоций. 

Мотивационная вовлеченность. Мо-
тивационная вовлеченность является важным 
элементом субъективного благополучия, от-
ражающим степень включенности сознания в 
жизнедеятельность, заинтересованности в раз-
решении познавательных задач, любозна-
тельности и страстной активности в той дея-
тельности, в которой субъект компетентен. 

Личностный смысл. Личностный 
смысл можно определить как знание по-
рядка, последовательности событий и цели 
своего существования, стремление к дости-
жению достойных целей, а также чувство 
удовлетворения, сопровождающее рефлек-
сию жизненного пути. П. Вонг определяет 
личностный смысл как индивидуально ор-
ганизованную социальную систему, наде-

ляющую жизнь личностной значимостью. 
Это система включает в себя пять компо-
нентов: аффективный, мотивационный, 
когнитивный, релятивный и личностный 
(личностные качества и статус в жизни). 

Личностный смысл – основа саморегу-
ляции, или самоопределения личности. 
Личностный смысл должен быть базовым 
компонентом глобального измерения пси-
хологического благополучия и качества 
жизни. Кроме того, программы по улучше-
нию качества жизни должны включать уп-
ражнения и задания, направленные на по-
вышение личностного смысла. Личностный 
смысл способствует формированию здоро-
вой и полноценной жизни. 

Положительные отношения. Дж. Вэй-
лант обнаружил, что значимой для поддер-
жания отношений является способность 
быть любимым. Согласно утверждению со-
циального нейробиолога Дж. Качоппо, оди-
ночество возникает на основе убеждения, 
будто стремление к отношениям приводит 
к излишней зависимости от них и делает 
несчастным. 

Позитивные отношения или их отсутст-
вие оказывают существенное влияние на пси-
хологическое благополучие. Позитивными 
отношениями называются только те, которые 
приносят с собой положительные эмоции и 
удовлетворенность взаимодействием. 

Позитивные достижения. А. Сен ут-
верждал, что многие люди, достигая успеха, 
победы, совершенства и мастерства, становят-
ся по-настоящему счастливыми [2]. М. Селиг-
ман убедился, что приятная и осмысленная 
жизнь для некоторых людей не является ус-
ловием психологического благополучия. Не-
которым людям необходимо доказывать свою 
компетентность и состоятельность. 

Мы предположили, что некоторые пока-
затели психологического благополучия свя-
заны с толерантностью личности. Для про-
верки этой гипотезы было проведено описы-
ваемое исследование. В нем приняли участие 
243 учащихся 9–10-х классов школ г. Екате-
ринбурга. Мы использовали следующие ме-
тодики: 1) экспресс-опросник «Индекс толе-
рантности» (Г. У. Солдатова, О. А. Кравцова, 
О. Е. Хухлев, Л. А. Шайгерова); 2) опросник 
психологического благополучия (С. А. Водяха). 
Полученные в ходе исследования результа-
ты позволили выделить особенности взаи-
мосвязи между показателями психологиче-
ского благополучия и толерантности. 

Испытуемые были разделены на две 
группы по степени выраженности этниче-
ской толерантности. В каждой группе изу-
чалась взаимосвязь между показателями 
психологического благополучия и толе-
рантностью старшеклассников. 
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Таблица 1. Соотношение показателей психологического благополучия и толерантности  
этнически интолерантных старшеклассников 

Показатели  
Общая оценка 
толерантности 

Этническая 
толерантность 

Социальная 
толерантность 

Толерантность как 
черта личности 

Позитивные эмоции  0,07 0,11 –0,07 –0,02 

Вовлеченность –0,43 –0,39 –0,31 0,17 

Смысл –0,28 –0,12 –0,35 –0,14 

Позитивные  
отношения  

–0,07 0,11 –0,35 –0,13 

Позитивная  
самореализация 

0,02 –0,19 0,13 0,55 

Таблица 2. Соотношение показателей психологического благополучия и толерантности  
этнически толерантных старшеклассников 

Показатели  
Общая оценка 
толерантности 

Этническая 
толерантность 

Социальная 
толерантность 

Толерантность как 
черта личности 

Позитивные эмоции  –0,28 –0,30 –0,12 0,11 

Вовлеченность –0,11 –0,18 –0,06 0,22 

Смысл 0,29 0,44 –0,41 0,25 

Позитивные  
отношения  

0,22 0,31 –0,44 0,43 

Позитивная  
самореализация 

–0,06 –0,13 –0,31 0,56 

 
На основе анализа таблицы 1 можно 

сделать вывод, что положительную связь с 
психологическим благополучием обнару-
живает лишь один показатель толерантно-
сти. Толерантность как черта личности тесно 
связана с позитивной самореализацией 
(0,55). Другими словами, чем более выраже-
на межличностная толерантность, основан-
ная на эмпатии, принятии ценности лично-
сти партнера и склонности принимать чело-
века таким, какой он есть, тем больше под-
росток уверен в позитивной оценке со сторо-
ны окружающих, и сильнее его стремление 
к позитивной самореализации. 

Парадоксальным образом вовлечен-
ность отрицательно коррелирует с общей 
оценкой толерантности (–0,43) и этниче-
ской толерантностью (–0,39). В соответст-
вии с полученными данными, чем более во-
влечен в процесс деятельности интолерант-
ный старшеклассник, тем меньшую толе-
рантность он демонстрирует. Можно пред-
положить, что фиксация на межличностных 
проблемах приводит к повышению интоле-
рантного отношения. Возможно, для таких 
старшеклассников необходима некоторая 
симплификация (упрощение) межличност-
ной перцепции. 

Также интересно отметить, что обна-
ружено отрицательное соотношение между 
социальной толерантностью и осмысленно-
стью жизни (–0,35) и позитивными отно-
шениями (–0,35). Чем лучше интолерант-
ный старшеклассник относится к близким 
людям и чем чаще задумывается о смысле 
жизни, тем более склонен к снобизму и не-
терпимости к представителям иных соци-
альных групп. 

Анализ таблицы 2 позволяет отметить, 
что психологическое благополучие толе-
рантных старшеклассников чаще положи-
тельно коррелирует с показателями психо-
логического благополучия. Стоит отметить, 
что позитивные эмоции отрицательно свя-
заны с этнической толерантностью (–0,30). 
Это можно объяснить доминированием ус-
тановок интолерантности по отношению 
к определенным социальным группам 
в нашем обществе либо доминированием 
отрицательной аффективности у толерант-
ных старшеклассников. Осмысленность 
жизни положительно коррелирует с этни-
ческой толерантностью (0,44) и отрица-
тельно – с социальной толерантностью  
(–0,41). Этот «социальный парадокс» не-
редко воспринимается как ошибка исследо-
вания, но он всѐ же имеет объяснение. 
В российской ментальности жалость к ино-
племенникам является признаком духовного 
родства. В то же время представители родно-
го этноса, не относящиеся к референтной 
группе толерантного русского человека, рас-
цениваются в качестве чуждых. 

Позитивные отношения положительно 
толерантных старшеклассников связаны 
с толерантностью как чертой личности (0,43) 
и отрицательно – с социальной толерантно-
стью (–0,44). Эти противоречивые тенден-
ции можно объяснить тем, что чем более вы-
ражены такие качества, как терпимость, уме-
ние встать на позицию партнера и коммуни-
кативная гибкость, тем большее удовольствие 
вызывает процесс взаимодействия с окру-
жающими. Но позитивные контакты избира-
тельны: они возможны лишь с людьми, вхо-
дящими в референтную группу. 
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Таблица 3.  
Факторная структура этнически  

интолерантных старшеклассников 

Показатели Фактор 1 Фактор 2 

Позитивные эмоции: 0,669072 0,110240 

– вовлеченность; 0,000655 0,938354 

– смысл; 0,924543 –0,188115 

– отношения; 0,725826 0,413173 

– самореализация. 0,651376 0,547886 

Общ. дис. 2,253552 1,398939 

Доля общ. 0,450710 0,279788 

Таблица 4.  
Факторная структура этнически  
толерантных старшеклассников 

Показатели Фактор 1 Фактор 2 

Позитивные эмоции: 0,655840 0,220374 

– вовлеченность; 0,840522 0,251449 

– смысл; 0,008187 0,926071 

– отношения; 0,122667 0,769417 

– самореализация. 0,794753 –0,292952 

Общ. дис. 1,783350 1,647224 

Доля общ. 0,356670 0,329445 

Позитивная самореализация личности 
толерантных старшеклассников также по-
ложительно связана с толерантностью как 
чертой личности (0,56). 

На основании вышеизложенного мож-
но предположить, что структура психологи-
ческого благополучия у толерантных и ин-
толерантных старшеклассников имеет су-
щественные различия. С целью проверки 
данной гипотезы была подсчитана фак-
торная структура этнически интолерант-
ных и этнически толерантных старше-
классников. 

Анализируя факторную структуру эт-
нически интолерантных старшеклассников 
(табл. 3), можно выделить два фактора со 
следующими условными названиями:  

1) «Показатели позитивного функцио-
нирования личности». Сюда относятся ос-
мысленность жизни (0,924), позитивные 
отношения(0,725), позитивные эмоции 
(0,669), позитивная самореализация (0,65); 

2) «Вовлеченность» (с одноименным 
единственным показателем). 

На основании факторной структуры бла-
гополучия можно заключить, что состояние 
мотивационного потока не является условием 
повышения психологического благополучия 
интолерантных старшеклассников. 

При анализе факторной структуры эт-
нически толерантных старшеклассников 
(табл. 4) можно выделить два фактора:  

1) «Интерес к жизни», включающий в се-
бя вовлеченность (0,84), позитивную самореа-
лизацию (0,79), позитивные эмоции (0,656); 

2) «Сознательность отношений», вклю-
чающий в себя осмысленность жизни (0,926) 
и позитивные отношения (0,769). 

Психологическое благополучие этни-
чески толерантного старшеклассника зави-
сит от его любознательности, настойчиво-
сти, стремления к позитивным переменам и 
оптимистической интерпретации большин-
ства происходящих с ним событий. 

Кроме того, чем внимательнее и осмыс-
леннее толерантный старшеклассник отно-
сится к близким и открытым отношениям, 
тем более дифференцированы и разнооб-
разны межличностные взаимодействия. 

На основании вышеизложенного мож-
но сделать следующие выводы. 

1. Показатели психологического бла-
гополучия имеют достаточно тесную связь 
с этнической толерантностью личности 
старшеклассника. 

2. Структура психологического благо-
получия толерантных и интолерантных 
старшеклассников имеет существенные раз-
личия. 
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ABSTRACT. In the article the problem of mutual influence of organization loyalty and ethnic features 
of corporate culture is described. 

связи с увеличением международ-
ного сотрудничества с участием 

России – появлением и функционировани-
ем многонациональных организаций, где 
работают сотрудники иностранных госу-
дарств, реализацией межкультурных проек-
тов в учебных заведениях, включением рос-
сийских студентов в программы обмена 
студентами, обменом опытом среди препо-
давателей вузов разных стран, а также 
c другими процессами глобализации – ак-
туализируются проблемы, связанные с осо-
бенностями межкультурного взаимодейст-
вия. В круг этих вопросов входят этниче-
ские особенности корпоративной культуры 
в контексте организационной лояльности. 

Развитая корпоративная культура ком-
пании, как отмечает Е. С. Кайдаржи, явля-
ется важным фактором экономической эф-
фективности. Автор эмпирически подтвер-
дил влияние корпоративной культуры на 
эффективность хозяйственной деятельно-
сти коллективных субъектов труда [4]. В то 
же время корпоративная культура, по мне-
нию И. В. Долгополовой, может стать «ин-
струментом управления персонала с психо-
логической точки зрения» (И. В. Долгопо-
лова). Ученый отмечает, что, хотя носите-
лями корпоративной культуры являются 
сами люди, тем не менее, во многих органи-
зациях можно заметить следующее явле-
ние: чем больше руководство занимается 
вопросами корпоративной культуры, тем 
в большей степени она отделяется от лич-
ности сотрудников, становясь атрибутом ор-
ганизации, а не личности. «В результате 
уже сотрудник должен менять ценности 
и подстраиваться под философию органи-

зации» [1]. Другими словами, сотрудник 
может влиять на развитие корпоративной 
культуры, а также сам подвергаться ее 
влиянию. 

Включение в непривычную корпора-
тивную культуру, например, корпоратив-
ную культуру другой страны, может давать 
различные эффекты, в том числе снижать, 
либо повышать организационную лояль-
ность сотрудника. Высокая организацион-
ная лояльность, в свою очередь, может спо-
собствовать его интеграции в корпоратив-
ную культуру, а низкая – мешать этой инте-
грации. В связи с этим только лояльный со-
трудник может быть частью корпоративной 
культуры: он готов принять традиции орга-
низации, интегрировать философию своей 
жизни и философию компании, личные 
ценности и ценности предприятия, индиви-
дуальные цели и организационные, что 
в результате повышает эффективность ком-
пании. 

Всѐ вышесказанное демонстрирует, на-
сколько важно выделить и изучить нацио-
нальные особенности корпоративной куль-
туры, которые могут влиять на динамику 
организационной лояльности сотрудника 
к компании-работодателю. 

Цель данной статьи – выделить нацио-
нальные особенности корпоративной куль-
туры и обозначить проблему взаимовлия-
ния организационной лояльности и корпо-
ративной культуры разных стран. 

Корпоративная культура и организа-
ционная лояльность – тесно связанные по-
нятия. М. В. Шумейко считает, что к основ-
ным элементам организационной культуры 
можно отнести человеческий фактор, ло-

В 
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яльность работника к компании и набор 
традиций, задача которых – укреплять 
внутреннюю структуру организации [8]. 
С учетом этого представляется целесооб-
разным рассмотреть содержание понятия 
«корпоративная культура». 

Данное терминологическое сочетание 
используется в отечественной литературе 
наряду с выражением «организационная 
культура». И. В. Долгополова, опираясь на 
опыт сопровождения предприятий в облас-
ти психологии управления, устанавливает 
различие между организационной и корпо-
ративной культурой. Первая, как считает 
автор, определяет поведение людей на 
предприятии, так как задает желательные и 
ограничивает нежелательные модели тру-
довых действий сотрудников, а вторая оп-
ределяет духовную жизнь в организации и 
является скорее следствием сформирован-
ной организационной культуры [1, с. 145]. 

Н. Н. Могутнова отмечает, что в отече-
ственной литературе можно встретить че-
тыре точки зрения на соотношение данных 
понятий [См.: 7]. 

1. Корпоративная культура тож-
дественна организационной. Обе име-
ют сходные компоненты: традицию, фило-
софию, ценностные ориентации и т. д. 
(О. С. Вихарский, С. В. Иванова, Л. В. Карта-
шова, Е. Д. Малинин и др.). 

2. Корпоративная культура – часть 
организационной культуры (Л. Колесни-
кова, Ю. Д. Красовский, Б. З. Мильнер, 
Е. Г. Молл, В. Перекрестов, В. В. Щербина). 

3. Корпоративная культура – это 
культура больших производственных, тор-
говых объединений с определенной формой 
экономической и юридической структуры 
(О. А. Сайченко). 

4. Корпоративная и организаци-
онная культура – самостоятельные 
феномены (Н. Н. Могутнова, И. В. Долго-
полова и др.). Н. Н. Могутнова в качестве 
общих элементов выделяет артефакты, мис-
сию организации, условия труда. В то же 
время в организационную культуру входит 
сама структура организации (выраженная 
в документах, приказах), а в корпоративную – 
«ценности, приобщение к которым не мо-
жет происходить столь прямо в силу специ-
фики этого явления» [Цит. по: 7]. 

В данной статье мы опираемся на чет-
вертый подход, в рамках которого корпора-
тивная и организационная культуры рас-
сматриваются как самостоятельные поня-
тия, так как сотрудник, вне зависимости от 
степени своей лояльности к организации, 
в той или иной мере будет следовать нор-
мам, правилам и в целом модели трудового 
поведения того учреждения, в котором ра-
ботает, но только устойчивая организаци-

онная лояльность позволит ему интегриро-
ваться в корпоративную структуру и куль-
туру организации. 

Вследствие этого ограничимся рас-
смотрением содержания понятия «корпора-
тивная культура», так как специфика поня-
тия «организационная культура» охаракте-
ризована выше. 

Л. Элридж, А. Кромби под корпоратив-
ной культурой понимают уникальную сово-
купность норм, ценностей, убеждений, об-
разцов поведения и т. п., которые опреде-
ляют способ объединения групп и отдель-
ных личностей в организацию для дости-
жения поставленных перед ней целей [10]. 
А. Х. Шварц и С. Дэвис считают, что эти 
нормы определяются комплексом убежде-
ний и ожиданий, разделяемых членами ор-
ганизации [16]. У. Оучи в качестве причин 
появления представлений о ценностях и 
убеждениях указывают на символы, цере-
монии и мифы [15]. 

Такого же мнения придерживаются 
С. Мишон, П. Штерн, в соответствии с чьи-
ми взглядами корпоративная культура – это 
совокупность поступков, символов, ритуалов 
и мифов, которые соответствуют разделяе-
мым ценностям, присущим предприятиям, 
и передаются каждому члену из уст в уста 
в качестве жизненного опыта [14]. 

Исходя из вышеназванных определе-
ний, корпоративная культура – уникальная 
совокупность поступков, символов, ритуа-
лов и мифов, которые соответствуют разде-
ляемым ценностям, нормам, убеждениям, 
образцам поведения и передаются из уст 
в уста в качестве жизненного опыта. 

В отечественной литературе можно 
встретить следующие дефиниции интере-
сующего нас термина. Д. В. Львов под кор-
поративной культурой предлагает понимать 
систему событий и процессов, конституи-
руемых, с одной стороны, типовыми экзи-
стенциальными переживаниями, состоя-
ниями, стереотипами восприятия и образ-
ами, с другой стороны — декларируемыми и 
латентными нормами и ценностями [5, с. 2]. 

С. А. Михайлина определяет корпора-
тивную культуру как комплекс тех необхо-
димых знаний, навыков, верований, а также 
разделяемых данным кругом профессиона-
лов ценностей и норм поведения, которые 
формируются в ходе совместной деятельно-
сти членов организации для достижения 
общих целей и позволяют им действовать 
взаимоприемлемым образом, исполнять 
значимые для них роли [6, с. 3]. 

Приведенные трактовки позволяют вы-
делить следующие содержательные компо-
ненты в понятии корпоративной культуры: 

– нормы, ценности, убеждения и ожи-
дания, образцы поведения; 
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– церемонии и мифы; 
– систему событий и процессов; 
– типовые экзистенциальные пережи-

вания; 
– комплекс знаний, навыков, верований. 
Таким образом, под корпоративной 

культурой можно понимать совокупность 
событий, процессов, знаний, навыков, веро-
ваний, которые определяют нормы, ценно-
сти, убеждения, ожидания, образцы пове-
дения и экзистенциальные переживания 
и разделяются членами организации по-
средством ритуалов и мифов. 

Обозначив содержание понятия «кор-
поративная культура», вернемся к рассмот-
рению предположения о том, что последняя 
тесно связана с лояльностью к организации. 
В связи с этим следует рассмотреть понятие 
организационной лояльности и обозначить 
его структурные составляющие. 

Изучение проблемы лояльности в науч-
ной литературе довольно популярно. Назо-
вем только некоторые работы: С. Джейрос – 
«Модель организационной лояльности: про-
блемы измерения» [13]; Н. Селамат, Н. Нор-
дин, А. А. Аднан – «Возобновление органи-
зационной лояльности учителя: эффект 
трансформационного поведения лидерст-
ва» [17]; В. Чо, С. Хуан – «Профессиональ-
ная лояльность, организационная лояль-
ность и намерение покинуть организацию 
для профессионального роста» [9]; В. Доми-
няк – «Организационная лояльность: мо-
дель реализации ожиданий работника 
от своей организации» [3]. 

Несмотря на значительное количество 
исследований, до сих пор немало дискусси-
онных вопросов. Они связаны с возможно-
стью контролировать текучесть кадров, по-
вышать эффективность организации за счет 
лояльного сотрудника, прогнозировать ди-
намические процессы в компании и т. д. 
В. И. Доминяк отмечал, что при описании 
организационной лояльности в русскоя-
зычных работах используются различные 
термины [См.: 3]: лояльность (Л. Г. Поче-
бут, В. А. Чикер, 2000; Л. Г. Почебут, 2001; 
К. В. Харский, 2003, 2004; В. И. Доминяк, 
2000, 2001, 2002, 2004; А. В. Ковров, 1998, 
2004), приверженность (М. И. Магура, 1998, 
1999; М. И. Магура, М. Б. Курбатова, 2001; 
Е. В. Доценко, 2001; Д. С. Витман, 2004; 
Е. В. Сидоренко, 2004), преданность 
(Л. Джуэлл, 2001), патриотизм (М. И. Магу-
ра, 1997). В англоязычной литературе при-
меняют два термина: ―organizational com-
mitment‖ и ―employee loyalty‖. Существен-
ных различий в их употреблении нет, 
и часто они используются как синонимы 
или сходные конструкты (например, в тру-
дах следующих исследователей: Steen, 1999; 
Kalbaugh, 1999; Goman, 2006; Hardy, 2002; 

Fullagar, Barling, 1991; Barling et al., 1992; Ful-
ler et al., 2003; McElroy, Morrow, Laczniak, 
2001). В научной литературе чаще встречает-
ся термин ―organizational commitment‖, в по-
пулярной – ―employee loyalty‖ [См.: 3]. 

В своих работах В. И. Доминяк, подни-
мая вопрос о содержании вышеперечислен-
ных терминов, предпочел использовать поня-
тие «лояльность», в значение которого вклю-
чил содержание понятий приверженности, 
верности, преданности, а также англоязычных 
терминов «commitment» и «loyalty» [3]. 

В 2002 г. на основании проведенного 
анкетирования В. И. Доминяк определил, 
что сотрудники и руководители коммерче-
ских предприятий могут понимать лояль-
ность как доброжелательное, корректное, 
искреннее, уважительное отношение к ру-
ководству, сотрудникам, иным лицам, их 
действиям, к компании в целом, осознанное 
выполнение сотрудником своей работы 
в соответствии с целями и задачами компа-
нии и в интересах компании, а также со-
блюдение норм, правил и обязательств, 
в том числе неформальных, в отношении 
компании, руководства, сотрудников и иных 
субъектов взаимодействия [2]. 

Проанализировав существующие у рос-
сийских и зарубежных ученых подходы 
к лояльности, В. И. Доминяк сделал вывод, 
что под лояльностью следует понимать со-
циально-психологическую установку, ха-
рактеризующую связь сотрудника с органи-
зацией и определяющую ее силу, вклю-
чающую эмоциональную (чувства, эмо-
ции по отношению к организации), когни-
тивную (разделение и принятие организа-
ционных ценностей, целей, норм, правил 
и т. д.) и поведенческую (интенциональ-
ную (готовность прикладывать усилия в ин-
тересах организации) составляющие [3]. 

В рамках данной статьи считаем целе-
сообразным использовать термины «лояль-
ность», «приверженность», «organizational 
commitment» и «employee loyalty» как сино-
нимы, а под лояльностью понимать соци-
ально-психологическую установку, вклю-
чающую данные составляющие, в соответ-
ствии с позицией В. И. Доминяка. 

Для того чтобы определить националь-
ные особенности организационной лояль-
ности в контексте корпоративной культуры, 
за основу возьмем выделенные Гиртом 
Хофстедом параметры описания культуры 
наций и данные его исследования, прове-
денного в 1967—1973 гг., которое включало 
в себя диагностику сотрудников компании 
«IBM» разных стран (около 50 стран) [12]. 

Перечислим и охарактеризуем упомя-
нутые параметры [11]:  

– индивидуализм / коллективизм 
(Individualism vs. collectivism – IDV) пони-
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мается как стремление к достижению инди-
видуальных либо коллективных целей 
в организации. Предпочтение отдается со-
циальной структуре «Я» перед социальной 
культурой «Мы»; 

– индекс дистанции власти (Small 
vs. large power distance – PD) определяет, 
в какой мере сотрудники организации вос-
принимают различия в положении и стату-
се администрации и подчиненных; 

– избегание неопределенности 
(Weak vs. strong uncertainty avoidance – UA) – 
определяется отношением к ситуации неоп-
ределенности в жизни и бизнесе; 

– мужественность/женственность 
(Masculinity vs. femininity – MAS) – пара-
метр, который выражается в стремлении 
к маскулинности (настойчивость, наличие 
материального вознаграждения для дос-
тижения успеха), противопоставленном 
стремлению к феминности (сотрудничество, 
теплое отношение, скромность и забота 
о слабых). 

В 2010 году Майкл Минков выделил 
следующие параметры: 

– прагматичность/нормативность 
(Pragmatic versus Normative (PRA) – опреде-
ляет потребность объяснить и найти истину 
в том, что происходит вокруг. Истина во 
многом зависит, с одной стороны, от ситуа-
ции, контекста и времени, с другой – от по-
требности в установлении истины и необхо-
димости в личностной стабильности; 

– снисходительность / сдержан-
ность (Indulgence versus Restraint – IND.) – 
степень контроля своих желаний и импуль-
сов. Тенденция к относительно слабому 
контролю над импульсами – «снисходи-
тельность», а относительно сильный кон-
троль – «сдержанность» [11]. 

С опорой на работы Гирта Хофстеда, 
Герта Хофстеда и Майкла Минкова [11; 12] 
можно соотнести вышеназванные парамет-
ры с национальными особенностями жите-
лей разных стран. Для сравнения мы вы-
брали те страны, которые совместно с Ин-
ститутом психологии ФГБОУ ВПО «Ураль-
ский государственный педагогический уни-

верситет» принимают участие в следующих 
международных проектах: проекты «Гло-
бальное лидерство» и «Глобальное понима-
ние» (Россия, США, Китай), «Межкультур-
ный диалог по-русски» (Россия, Польша). 

На основании шести представленных 
параметров (см. табл.) охарактеризуем на-
циональные особенности корпоративной 
культуры разных стран в аспекте организа-
ционной лояльности. 

КОНТЕКСТ РУССКОЙ  
КОРПОРАТИВНОЙ КУЛЬТУРЫ 

Российские работники больше ориен-
тированы на коллективизм, нежели на ин-
дивидуализацию. Это может выражаться в 
стремлении иметь близкие, неформальные 
отношения с коллегами с ориентировкой на 
приятную, дружественную атмосферу на 
работе. В то же время при восприятии но-
вых, незнакомых сотрудников к ним отно-
сятся формально и холодно. Однако фор-
мальность может выступать в качестве зна-
ка уважения. Культивируются чувство дол-
га, лояльности, сплоченности и привязан-
ности к организации. Впрочем, ориенти-
ровка на коллективизм присуща в большей 
степени коллегам, находящимся на одном 
уровне карьерной лестницы, так как для 
российских компаний в основном характер-
но соблюдение дистанции в отношениях 
между руководителями и подчиненными. 
Это может выражаться в стиле управления, 
в эмоциональной дистанции, в сильной 
дифференциации заработной платы. При 
этом низкие показатели по шкале «мужест-
венность/женственность» и «снисходитель-
ность/сдержанность» свидетельствуют о том, 
что подчиненные могут принимать доми-
нирующее поведение, терпеть его, контро-
лируя свои желания и импульсы, но только 
от руководителя, а не от коллег. В целом 
для российских компаний характерна фе-
минность в отношениях, которая выражает-
ся в недооценке своих достижений, скром-
ности, интуитивности в принятии решений, 
а также в восприятии качества жизни как 
признака успеха. 

Таблица. Национальные особенности культур* 

Параметры 
Страны 

Россия США Китай Польша 

Индивидуализм/коллективизм Коллективизм Индивидуализм Коллективизм Индивидуализм 

Дистанция власти Большая Ниже среднего Большая Большая  

Мужественность/женственность Феминность Маскулинность Маскулинность Маскулинность 

Избегание/неопределенности Высокое Ниже среднего  Ниже среднего Высокое 

Прагматичность/нормативность Прагматичность Нормативность Прагаматичность Нормативность 

Снисходительность/сдержанность Сдержанность Снисходительность Сдержанность Сдержанность 

* Составлено на основе данных Гирта Хофстеда, Герта Хофстеда и Майкла Минкова (2010) [11]. 
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При столкновении с ситуацией неопре-
деленности будущего российские работники 
почувствуют дискомфорт. Неоднозначные 
ситуации вызывают волнение, которое мо-
жет выражаться в страхе перед перспекти-
вой покинуть организацию, в сопротивле-
нии переменам. Русские не любят прини-
мать рискованных решений и брать на себя 
«лишнюю» ответственность, вследствие че-
го предпринимают попытки уменьшить не-
однозначность и неопределенность будуще-
го с помощью законов, правил, политики, 
регламентов, которым, впрочем, не всегда 
следуют. По мнению Ф. Тромпенаарса, это 
свойственно для культур «конкретных ис-
тин». 

Россия – страна с прагматическим 
мышлением, поэтому люди в ней считают, 
что правда зависит от ситуации, контекста и 
времени и невозможно понять всю слож-
ность жизни. 

КОНТЕКСТ АМЕРИКАНСКОЙ  
КОРПОРАТИВНОЙ КУЛЬТУРЫ 

Американцы стремятся не допустить 
вмешательства организации в личную 
жизнь, отстаивают свою независимость. 
При этом американцы будут жертвовать 
семьей ради работы, тратить свободное 
время в основном на достижение успеха и 
цели, а не на семейные отношения. Показа-
тели успешности очень важны в американ-
ской корпоративной культуре: доминируют 
ценности признания, успеха, карьерного 
роста, материального благополучия, реали-
зации амбиций. Стремятся удовлетворить 
свои потребности любой ценой. Успешность 
обязательно афишируется. Нет цели быть 
успешным для себя, успех должны заметить 
другие, это дает возможность свободно го-
ворить о своих достижениях и поощрять 
даже незначительные достижения коллег. 
Для американской культуры, в которой не 
придается большое значение различию 
в положении, руководители более доступны 
для общения с подчиненными, выше веро-
ятность децентрализации и участия работ-
ников в управлении компанией. Проявле-
ния индивидуальной инициативы поощря-
ется в организациях. При оценке и возна-
граждении учитывается личный вклад, 
а карьерный рост обеспечивается на основе 
компетенций и «рыночной стоимости» ра-
ботника. Отсутствие стремления к коллек-
тивизации говорит о формальном, деловом 
характере отношений между сотрудниками. 
Желание попробовать что-то новое и другое 
делает американцев терпимыми к неопре-
деленности в будущем с надеждой на успех. 
Компании стабильно готовы идти на риск, 
и нередко это становится возможным за 
счет склонности американцев анализиро-
вать новую информацию для установления 

истины. Познание истины является путем 
к личной стабильности. Соперничество 
и конкуренция внутри компании рассмат-
риваются как нормальное явление, способ-
ствующее улучшению производительности 
деятельности организации. 

КОНТЕКСТ КИТАЙСКОЙ  
КОРПОРАТИВНОЙ КУЛЬТУРЫ 

Китайская корпоративная культура, 
как и российская, больше ориентирована на 
коллективизм, нежели на индивидуализа-
цию. Близкие отношения в организации 
приоритетнее формальных. Бóльшей цен-
ностью обладают достижения коллектива, 
чем индивидуальные. Руководство компа-
нии находится далеко от подчиненных, ме-
жду руководителем и его работником много 
иерархических уровней. Руководитель ре-
шает все вопросы по принципу «сверху 
вниз». Чаще встречается авторитарный 
стиль и авторизация управления; существо-
вать такому стилю позволяет  китайская 
сдержанность. Решения руководителя яв-
ляются результатом рациональных раз-
мышлений. Руководители занимаются ре-
шением стратегических задач, часто свя-
занных с высокой степенью риска. Нормы 
и ценности базируются на иерархических 
представлениях. Люди, обладающие вла-
стью, ориентированы на определенные бла-
га и привилегии. В таких организациях зна-
чительно дифференцирована заработная 
плата, невысока квалификация работников 
низкого уровня. Присутствует необходи-
мость в обеспечении успеха, ориентация на 
достижение цели. Возможны жертвы семь-
ей и свободным временем ради работы. 
Корпоративный дух организации стимули-
рует достижение цели и успеха. Доминиру-
ют ценности признания, успеха, карьерного 
роста, материального благополучия, реали-
зации амбиций. Китайских студентов очень 
волнуют их оценки, так как это показатель 
успешности, либо возможность быть ус-
пешным. Неопределенность будущего не 
представляется угрожающей. 

Китай – страна с прагматическим 
мышлением, поэтому люди в ней считают, 
что правда зависит от ситуации, контекста 
и времени и невозможно понять всю слож-
ность жизни. 

КОНТЕКСТ ПОЛЬСКОЙ  
КОРПОРАТИВНОЙ КУЛЬТУРЫ 

Польская корпоративная культура на-
целена на индивидуализацию. Индивиду-
альные цели выше коллективных. Несмот-
ря на стремление поляков к индивидуали-
зации, наблюдается большой разрыв между 
руководителями компании и подчиненны-
ми, в связи с чем в структуре компании про-
слеживается жесткая иерархия. В связи 
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с этим менеджеру необходимо по-особому 
выстроить коммуникацию: давать понять, 
что все в организации значимы, хоть и не 
равны. В целом для польских компаний 
характера маскулинность корпоративной 
культуры, которая выражается в желании 
посвятить жизнь работе, соревнователь-
ной борьбе как стремлению к успеху, ко-
торый определяется победой. При этом 
есть ощущение, что действия ограничены 
социальными нормами и потворство себе 
неприемлемо. 

При столкновении с ситуацией неопре-
деленности будущего польские работники 
будут чувствовать дискомфорт, неодно-
значные ситуации могут вызывать волне-
ние, что может выражаться в страхе перед 
перспективой оставить организацию, в со-
противлении переменам. Организационные 
традиции очень важны. Польские компа-
нии нетерпимы к неортодоксальному пове-
дению и идеям, присутствует эмоциональ-
ная потребность в правилах, представление 
о том, что время – деньги, безопасность – 
важный элемент трудовой культуры. 

Польша – страна с нормативным мыш-
лением. Познание истины является путем 
к личной стабильности. Правда зависит от 
ситуации, контекста и времени. 

В связи с выделенными особенностями 
корпоративной культуры разных стран не-
обходимо отметить, что несовпадение эле-
ментов корпоративной культуры в той или 
иной мере влияет на лояльность к органи-
зации в другой стране. Например, ожида-
ние более официальных отношений между 
коллегами, стремление к индивидуальным 
результатам у американских сотрудников 
может сдержать проявления лояльности в 
российских компаниях (нормативный ком-
понент лояльности), и наоборот, совпаде-
ния в ожиданиях, например в попытках 
уменьшить неоднозначность и неопреде-
ленность будущего за счет правил, законов 
и политики в российских и польских ком-
паниях, будут поняты и поддержаны зару-
бежными коллегами, что поможет, к при-
меру, русскому работнику чувствовать ло-
яльность к польским компаниям (норма-
тивный компонент лояльности).  

Проведенное исследование позволяет 
сделать ряд выводов. 

Различают организационную и корпо-
ративную культуру: организационная куль-
тура определяет желательные и ограничи-
вает нежелательные модели трудовых дей-
ствий в организации, которые определяют-
ся формальными номами, уставом, должно-

стными обязанностями, правилами поведе-
ния и т. п., а корпоративная культура опре-
деляет «духовную жизнь» организации 
и понимается как совокупность событий, 
процессов, знаний, навыков, верований, оп-
ределяющих нормы, ценности, убеждения, 
ожидания, образцы поведения и экзистен-
циальные переживания, разделяемые чле-
нами организации посредством ритуалов 
и мифов. 

Под организационной лояльностью 
можно понимать социально-психологиче-
скую установку, характеризующую связь со-
трудника с организацией и определяющую 
ее силу, включающую эмоциональную 
(чувства, эмоции по отношению к органи-
зации), когнитивную (разделение и при-
нятие организационных ценностей, целей, 
норм, правил и т. д.) и поведенческую, 
интенциональную (готовность приклады-
вать усилия в интересах организации) со-
ставляющие [3]. 

С опорой на эмоциональный, когнитив-
ный и поведенческий компоненты можно 
выделить следующие элементы организаци-
онной лояльности: приверженность, эмо-
циональность, нормативность, иден-
тификация, вовлеченность. 

Национальные особенности корпора-
тивных культур характеризуют следующие 
параметры: индивидуализм/коллекти-
визм, дистанция власти, мужествен-
ность/женственность, избегание не-
определенности, прагматичность/нор-
мативность, снисходительность/сдер-
жанность, а также краткосрочная/дол-
госрочная ориентация на будущее. 

Корпоративная культура России, США, 
Польши и Китая имеет различия по рас-
сматриваемым параметрам. Отличия могут 
влиять на организационную лояльность со-
трудника-иностранца. 

Работнику необходимо заранее пред-
ставлять, какие этнические особенности 
корпоративной культуры будут влиять на 
организационную лояльность и каким об-
разом, какие особенности помогут ему ин-
тегрироваться в корпоративную культуру 
другой страны, а какие помешают этому 
процессу. 

Корпоративная культура иностранных 
компаний требует более тщательного изу-
чения с точки зрения включенных в нее 
норм, традиций, философии и т. д. Это по-
зволит на более высоком качественном 
уровне проследить взаимосвязь корпора-
тивной культуры и организационной ло-
яльности. 
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АННОТАЦИЯ. Раскрывается идея подготовки будущих учителей математики к осуществлению 
межкультурного диалога в процессе профессиональной деятельности. Обосновывается приоритет-
ность математики как науки, позволяющей проследить генезис развития мировой культуры. В ка-
честве механизма подготовки будущих учителей математики к осуществлению межкультурного 
диалога в процессе профессиональной деятельности выбрана рефлексия. Определены средства и 
этапы подготовки будущих учителей математики к осуществлению межкультурного диалога в про-
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TRAINING FUTURE TEACHERS OF MATHEMATICS IMPLEMENTATION  
OF INTERCULTURAL DIALOGUE IN THE PROCESS OF PROFESSIONAL ACTIVITY 

KEY WORDS: cultural approach; intercultural dialogue; reflection; professional situation; technology 
of reflexive approach; activity objectives; activity contents; micro goals; stages of training of the future 
teachers of mathematics on the basis of technology of reflective approach. 

ABSTRACT. In the article the idea of training future teachers of mathematics implementation of intercul-
tural dialogue in the process of professional activity is studied. Priority of mathematics as a science is 
proved, it allows to trace the genesis of the development of world culture. Reflection was chosen as the me-
chanism of training future teachers of mathematics implementation of intercultural dialogue in the process 
of professional activity. Tools and stages of training future teachers of mathematics implementation of in-
tercultural dialogue in the process of professional activity on the basis of technology of a reflective ap-
proach are singled out. 

оциально-экономические и идео-
логические перемены, происходя-

щие в общественном мнении граждан Рос-
сии и всего мирового сообщества, объектив-
но обусловливают развитие межкультурного 
диалога между Россией и остальным миром, 
в том числе в области образования. При этом 
образованию отводится приоритетная роль 
в овладении межкультурным диалогом. 

В рамках культурологического подхода 
образование рассматривается как отраже-
ние национальной культуры и как фактор 
ее развития [12, с. 17]. В настоящее время 
образование является важнейшим меха-
низмом трансляции и воспроизводства 
культурных ценностей, норм, идеалов и 
смыслов жизни. Его форма и содержание 
определяются национальной историей, 
языком, философией, литературой, тради-
циями и развитием различных научных об-
ластей. Ценностно-ориентированное обра-
зование формирует «образ личности» как 
целостного субъекта культуры [11]. В зави-

симости от основополагающих культурных 
ценностей и менталитета, характеризующе-
го тот или иной тип культуры, формулиру-
ются цели образования в целом и матема-
тического образования в частности. 

Математика (от греческого μαθημα – 
знание, наука) – это «всечеловеческая нау-
ка» [3]. Она была и остается стержнем любой 
науки, царицей всех наук, символом мудро-
сти. Красота математики среди наук недося-
гаема, а красота является одним из связую-
щих звеньев мировой культуры [3, с. 2]. 

Понимание студентами целостност-
ности математического знания позволит им 
в будущей профессиональной деятельности 
обогатить жизненный опыт учащихся 
фактами из истории математики, жизни и 
твочества великих математиков. При этом 
учащиеся смогут увидеть потенциал мате-
матики как науки «благородной, восхити-
тельной, полезной для человечества» 
(Б. Франклин), а учитель – реализовать 
следующие цели ее обучения: 

С 

1 Статья печатается в рамках исследования по гранту РГНФ № 14-16-66027 «Модель подготовки будущего учителя матема-
тики к формированию у учащихся универсальных учебных действий в контексте технологии рефлексивного подхода». 

© Липатникова И. Г., 2014 
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– формирование научного мировоз-
зрения учащихся; 

– повышение общей культуры 
и расширение кругозора учащихся;  

– установление внутрипредметных 
и межпредметных связей;  

– раскрытие роли математики в сов-
ременном мире и обществе. 

Специфика математического знания 
неотделима от математического языка, 
который еще Галилео Галилей более 400 лет 
назад назвал языком науки. Математиче-
ский язык, в отличие от национального 
языка, всечеловечен, и математическая ис-
тина не имеет национальных границ. 

Математика в школе должна быть пре-
имущественно гуманитарным предметом, 
позволяющим обозначить сквозные про-
блемы, вокруг которых возникает межкуль-
турный диалог: мировое культурное насле-
дие и ориентация в окружающем мире. 

Эти идеи представлены в Федеральном 
государственном образовательном стандар-
те общего образования в виде требований к 
результатам обучения, которые определяют 
позицию современного математического 
образования и образования в целом сле-
дующим образом: «...формирование знаний 
учащихся о своей этнической принадлеж-
ности, освоение национальных ценностей, 
традиций, культуры; формирование знаний 
о народах и этнических группах России; ос-
воение общекультурного наследия России и 
общемирового культурного наследия» [13]. 

Приведенные требования диктуют не-
обходимость налаживания межкультурного 
диалога нового типа, основой которого 
должна стать культурная толерантность. 
В современной образовательной парадигме 
учитель рассматривается как самооргани-
зующийся субъект, наделенный рядом сис-
темных качеств, среди которых основными 
являются: 

– направленность как динамическая 
иерархия смыслообразующих цен-
ностей и мотивов, составляющих 
мотивационно-ценностную сферу 
личности; 

– способность к рефлексии (осозна-
нию, осмыслению, прогнозирова-
нию процесса и результатов дея-
тельности);  

– ответственность и самостоятель-
ность как организация, регуляция 
и регламентация поведения;  

– способность к самореализации и са-
моопределению в мире [10, с. 3]. 

Полностью понять заложенные в стан-
дарте идеи и новые подходы к организации 
процесса обучения будущий учитель сможет 
только в том случае, если сам станет субъек-
том такого процесса. По мнению Ф. А. Дис-

тервега, «самым важным явлением в шко-
ле, самым поучительным предметом для 
наблюдения, самым живым примером для 
ученика является сам учитель. Он – олице-
творяет метод обучения, само воплощение 
принципа обучения и воспитания» [4, 
с. 170]. Это обусловливает потребность 
в реорганизации процесса подготовки в пе-
дагогическом вузе как бакалавров, так и ма-
гистрантов, и проектирование его с пози-
ции требований нового государственного 
образовательного стандарта второго поко-
ления для общеобразовательной школы. 
Одним из способов решения указанной 
проблемы является организация учебного 
процесса с использованием технологии 
рефлексивного подхода. Это связано с тем, 
что рефлексия по определению является 
диалогом как с самим собой, так и с другим 
субъектом учебного процесса. 

Кроме того, рефлексия – механизм, ко-
торый реализует управляющую функцию 
обучения, раскрывает потенциал личности 
для самосовершенствования в процессе ус-
тановления связей между знанием и ситуа-
цией, т. е. формирует компетенции. Под 
компетенцией с позиции рефлексивного 
подхода понимается интегративное качест-
во личности, включающее в себя не только 
знания, умения и навыки, но и способность 
и готовность личности к исследованию, ос-
мыслению и переосмыслению информации, 
преобразованию ее путем самостоятельного 
выбора микроцелей с учетом индивидуаль-
ных возможностей, способностей, потреб-
ностей и путем применения процедуры 
(знания и действия) для решения конкрет-
ной проблемы в рамках индивидуальной 
траектории развития профессионально 
значимых личностных качеств. 

Целью и конечным результатом ис-
пользования технологии рефлексивного 
подхода является овладение будущими учи-
телями математики способами самого реф-
лексивного мышления, познавательными 
умениями, которые в дальнейшем могут 
входить в интеллектуальный аппарат лич-
ности и применяться в процессе организа-
ции межкультурного диалога в профессио-
нальной деятельности. 

Вследствие этого рефлексию в учебном 
процессе следует рассматривать в качестве 
системообразующего фактора и универ-
сального метапредметного механизма 
управления учебным процессом [7], пони-
мание и осознание которого поможет буду-
щему учителю математики осуществлять 
целенаправленное развитие личностных 
качеств учащегося, обеспечить развитие 
индивидуальных психологических способ-
ностей и раскрыть учащимся особенности 
процесса формирования математических 
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понятий с позиции генезиса мировой куль-
туры, их применения в других областях 
науки и жизни. 

Система ценностных ориентаций опре-
деляет содержательную составляющую 
рефлексивной позиции будущего учителя 
математики и является основой его отно-
шения к окружающему миру, к учащимся, 
другим людям, к самому себе, к выбранной 
профессии, а также основой его мировоз-
зрения и ядром мотивации жизненной ак-
тивности, так называемой жизненной фи-
лософии. 

Кроме того, рефлексия является меха-
низмом понимания взаимодействия носи-
телей различных культур в межкультурном 
диалоге. Влияние рефлексии в виде форми-
рования личностных качеств участника 
межкультурного диалога поможет будуще-
му учителю математики стать активным 
участником учебного процесса. Межкуль-
турный диалог, организованный через про-
цесс понимания, представляет собой неис-
черпаемый источник новых смыслов, а на 
основе смыслов личность приобретает но-
вые качества, в том числе и качества лично-
сти, которые впоследствии обогащаются. 

Межкультурный диалог может осуще-
ствляться в рамках такой его структурной 
единицы, как текст. М. М. Бахтин писал, что 
человека можно изучать только через тек-
сты, созданные или создаваемые им. Текст 
может иметь различные формы представ-
ления: 1) живая речь человека; 2) речь, за-
печатленная на бумаге или на другом носи-
теле; 3) любая знаковая система (математи-
ческая, иконографическая и т. д.) [1]. 

В процессе подготовки будущих учите-
лей математики к осуществлению межкуль-
турного диалога в профессиональной дея-
тельности предлагаем использовать зада-
чи – профессиональные ситуации, решение 
которых позволит сформировать у студен-
тов рефлексивные способности, обеспечи-
вающие аргументированный выбор собст-
венной позиции на основе высказанных со-
беседниками различных точек зрения и 
подходов к решению проблемы, а также на-
выки адаптации к различным типам людей, 
участвующим в принятии решений. 

Под профессиональными ситуациями 
будем понимать совокупность взаимосвя-
занных педагогических явлений, характе-
ризующих определенный этап профессио-
нальной деятельности учителя математики 
и требующих от студента соответствующих 
оценок, решений, действий. Приведем 
пример профессиональной ситуации по 
дисциплине «Теория и методика обучения 
математике» (см. рис.) [14]. 

 
Рисунок 

Профессиональная ситуация 

В традициях древнегреческой матема-
тики все экстремальные задачи решались 
геометрическим способом. Остановимся на 
решении задачи, содержащейся в «Нача-
лах» Евклида. В современной формулиров-
ке она выглядит так: 

В треугольник вписан параллелограмм 
таким образом, что две стороны парал-
лелограмма лежат на сторонах тре-
угольника, а одна из его вершин располо-
жена на третьей стороне. Требуется вы-
яснить, при каких условиях площадь па-
раллелограмма является наибольшей. 

Это обычная задача на экстремум. Та-
кие задачи сейчас решаются в школе с по-
мощью производной. Посмотрим, как ре-
шал ее Евклид. Будем использовать при-
вычные нам обозначения. 

Пусть D, E, и F – середины сторон тре-
угольника ABC (рис.). Покажем, что парал-
лелограмм ADEF – искомый. Обозначим 
его площадь через S и сравним ее с площа-
дью S' любого другого параллелограмма 
AD'E'F', вписанного в тот же треугольник. 
Пусть K – точка пересечения DE с F'E', тогда 
S – S' = SF'KEF – SDD'E'. 

Обозначим основание треугольника 
ABC через b, его высоту через H, высоту 
треугольника KE'E, опущенную из вершины 
E', – через h. Имеем: 
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Из подобия треугольников KE'E и ABC 
вытекает пропорция: 

b

H

KE

h


.
 

Отсюда h · b = H · KE, или, учитывая, 
что F'F = KE, получаем: h · b = H · F'F. Те-
перь мы видим, что разность 
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является величиной положительной. Зна-
чит, S > S'. Итак, параллелограмм ADEF 
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имеет максимальную площадь, если DE 
и EF – средние линии треугольника 

Каковы, на ваш взгляд, методически 
правильные действия учителя по исполь-
зованию задачи и организации работы над 
ней при изучении темы «Точки экстрему-
ма функции и их нахождения» по учебнику 
«Математика. 10 класс» [9]. Сформули-
руйте цели и задачи, которые вы будете 
в данном случае решать. 

Анализ конкретных ситуаций тесно 
связан с рефлексивной деятельностью сту-
дента и предполагает использование техно-
логии рефлексивного подхода к процессу 
подготовки будущих учителей математики. 

Характеристическими особенностя-
ми организации учебного процесса в рам-
ках рефлексивного подхода, реализующего 
идею подготовки будущих учителей мате-
матики к осуществлению межкультурного 
диалога в процессе их профессиональной 
деятельности, являются: 

1) деятельностные цели, позволяющие 
определить готовность студентов к 
учебной деятельности; 

2) деятельностное содержание учебно-
го материала, направленное на ов-
ладение студентами способами дея-
тельности с информацией и отра-
жающее динамику учебно-познава-
тельного процесса; 

3) выработка студентами индивиду-
альных рефлексивных стратегий; 

4) интерпретация деятельностного со-
держания на личностном уровне; 

5) микроцели, раскрывающие разно-
уровневое усвоение студентами зна-
ний и определяющие содержание 
компонента диагностики на каждом 
этапе деятельности студентов; 

6) основные индивидуальные дейст-
вия студентов, направленные на 
реализацию выбранных микроце-
лей [7]. 

Опишем этапы [См.: 5; 6] подготовки 
будущего учителя математики к осуществ-
лению межкультурного диалога в процессе 
профессиональной деятельности. Заметим, 

что основу технологии составляет самооб-
разовательная деятельность, т. е. лекцион-
ный материал должен даваться заранее. 

Этап I. Постановка индивидуальной 
цели деятельности. На этом этапе студент 
выбирает себе то задание, которое он может 
решить и которое соответствует его уровню 
подготовки. 

Содержание разноуровневых профес-
сиональных ситуаций обеспечено индиви-
дуальными проблемами, которым соответ-
ствуют частные диагностические цели. При 
этом каждая профессиональная ситуация 
включает в себя конкретную информацию 
по изучаемой проблеме. 

Выбрав профессиональную ситуацию 
определенного уровня, студент получает 
информацию о готовности к изучению темы 
и выбирает для себя траекторию ее даль-
нейшего изучения: на уровне воспроизве-
дения осознанно воспринятых и зафикси-
рованных в памяти знаний или на уровне 
сравнения имеющихся знаний с теми, ко-
торые необходимо получить в результате 
мыслительной деятельности, или на уров-
не создания новых знаний на основе изу-
ченных. 

Этап II. Исследование, осмысление, 
переосмысление информации студентами. 
Этот этап направлен на выявление и фик-
сацию индивидуального затруднения 
в деятельности студентов. Студенты само-
стоятельно осуществляют анализ индиви-
дуальных затруднений на основе прочи-
танного материала, предложенного этало-
на решения профессиональной ситуации, 
после чего заполняют индивидуальную 
карточку анализа индивидуального зада-
ния (табл. 1). 

Таким образом, студент получает опера-
тивно информацию о своих пробелах в зна-
ниях по данной теме и самостоятельно вы-
страивает индивидуальную траекторию своей 
будущей деятельности: быстро ориентируется 
в том, какой теоретический материал ему 
нужно повторить и какие индивидуальные 
вопросы он может подготовить преподавате-
лю к лекции и практическому занятию. 

Таблица 1. Карточка анализа индивидуального задания 

Символы, которые необходимо использовать при анализе индивидуального задания: 

Задание выполнено: ставится «+» или «–»  

Трудности вызваны: 

ставится знак «+», если вы согласны с предложенным затруднением; 

«?», если вы не уверены в этом; 

«–», если вы этого не испытали.  

1 уровень 2 уровень 3 уровень 

Задание выполнено: 

   

Трудности вызваны: 
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Этап III. Интерпретация информации 
и проектирование нового способа действия. 
Этот этап предполагает самостоятельное 
изучение студентами теоретического мате-
риала и непосредственную подготовку 
к лекции. 

Студенту предлагается проанализиро-
вать теоретический материал, опираясь на 
вопросы, сформулированные педагогом. 
При этом среди вопросов есть не только ка-
сающиеся теории, но и направленные на 
формирование профессиональных компе-
тенций. 

Этап IV. Включение нового способа 
действия в систему знаний. На данном эта-
пе предлагается иллюстрация нового алго-
ритма действий и серия вопросов для сту-
дентов, направленных на осознание изу-
ченного нового способа действия. После 
этого студенту предлагается серия разно-
уровневых самостоятельных профессио-
нальных ситуаций, в результате решения 
которых студенты заполняют индивидуаль-
ную карточку итогового анализа деятельно-
сти, где выделены конкретные умения, ко-
торыми они должны овладеть при изучении 
темы. 

Этап V. Самооценка студентами своей 
деятельности. Естественно, небезынтересно 
узнать каждому из студентов, а также пре-
подавателю, как усваивалась пройденная 
тема. Для этого студентам предлагается по-
строить график достижений при изучении 
конкретной темы. Тем самым они смогут 
проследить свое «движение» в усвоении 
изученного материала. С этой целью они 
фиксируют полученные на каждом этапе 
учебного процесса показатели (уровни) ре-
шения профессиональных ситуаций. Отме-
чают их на графике на оси, соответствую-
щей этапу самодиагностики, а затем, соеди-
нив полученные баллы, могут увидеть свое 
«движение» при изучении каждой темы и 
всего материала в целом. 

Кроме того, в конце каждой темы сту-
дентам предлагается карточка самоанализа 
индивидуальной деятельности по освоению 
темы (табл. 2). 

Таблица 2. 
Карточка самоанализа индивидуальной деятельности 

студента по освоению темы 

Уважаемые студенты! Попробуйте само-
стоятельно проанализировать свою деятель-
ность по освоению темы и определить, на-
сколько она была успешной. В помощь вам пред-
лагаются следующие вопросы. 

Каких образовательных результатов по теме 
Вы планировали достигнуть?  
 ____________________________________________  

Какие образовательные результаты достиг-
нуты Вами при изучении темы?  
 ____________________________________________  

Назовите основные образовательные средства, 
благодаря которым достигнуты эти результаты: 

а) работа с лекциями, презентациями и до-
полнительной литературой; 

б) консультация преподавателя; 
в) самостоятельное выполнение предложен-

ных заданий; 
г) имитационная игра в аудитории;  
д)   ___________________________________ . 
Какие из намеченных вами целей не достигну-

ты? Почему?  
 ____________________________________________  

Что при освоении темы вызвало у Вас наи-
большее затруднение?  
 ____________________________________________  

Как Вы считаете, с чем связаны эти затруд-
нения: 

а) со сложностью учебного материала; 
б) с невнимательностью и неорганизованно-

стью;  
в) с пропуском лекции; 
г) с отсутствием интереса к предмету; 
д) с несистематической самостоятельной 

работой. 
Какие у Вас произошли изменения в знаниях 

после изучения темы?  
 ____________________________________________  

При решении каких профессиональных ситуа-
ций Вам будут полезны компетенции, приобретен-
ные в процессе изучения данной темы?  
 ____________________________________________  

Подведите итог, формулируя рекомендации для 
более успешного изучения дисциплины: 

а) работать систематически; 
б) своевременно обращаться за консульта-

цией к преподавателю, к дополнительным источни-
кам информации; 

в) понимать и выявлять причины своего “не-
понимания” и “незнания” пройденного материала; 

г)   ___________________________________ . 

 
 

Наличие рефлексивных способностей 
у будущего учителя математики выражается 
в гуманистическом мировоззрении, сфор-
мированных духовных ценностях, в умении 
осуществлять межкультурный диалог в бу-
дущей профессиональной деятельности. 
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ДЕМОНИЧЕСКИЕ ИСТОЧНИКИ ДЕТСКОГО ИСПУГА  
И МАГИЧЕСКИЕ СПОСОБЫ БОРЬБЫ С НИМИ (НА ПРИМЕРЕ РУССКИХ ЗАГОВОРОВ) 
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АННОТАЦИЯ. Целью предлагаемой статьи является описание русских народных способов лечения 
детского испуга, а также представлений об источниках этой болезни. Рассмотренный материал по-
казал, что в арсенале магической практики могут выступать разные стратегии, базирующиеся, на-
пример, на просьбе, сравнении, обращении к недугу с приказом уйти. 

Rybarchyk-Diewska Ioanna, 
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DEMONIC SOURSES OF CHILD’S DREADS AND MAGICAL METHODS TO CURE IT  
(ON THE EXAMPLE OF RUSSIAN SPELL) 

KEY WORDS: demonology;  magic; fright; spell; Russian folklore. 

ABSTRACT. The aim of the present article is to describe the folk etiology of child‘s dreads as well as a pres-
entation of the magical methods found in Russian folk culture for its cure. The material under study 
showed that as a means of magic various strategies have been used, for example: request, comparison, 
claim, demand of the dread to leave. 

огласно широко распространен-
ным славянским поверьям, почти 

все болезни – в том числе детские – вызы-
вались воздействием демонических су-
ществ, относящихся преимущественно к 
женскому полу. Соответственно о народных 
способах избавления от многих немощей 
говорится как об устранении нечистой си-
лы. Л. Н. Виноградова замечает, что пред-
ставления о демоническом характере про-
исхождения болезней и о возможностях из-
бавления от них путем задабривания или 
запугивания со всей полнотой раскрывают-
ся на материале заговорных формул [5, 
с. 82–83]. 

Предметом описания в настоящей ста-
тье являются демонические источники дет-
ского испуга и лечебные магические прак-
тики, применяемые для излечения этой бо-
лезни. В качестве материала используются 
тексты, опубликованные в сборнике «Рус-
ские заговоры и заклинания. Материалы 
фольклорных экспедиций 1953–1993 гг.» 
[19] (при цитировании в квадратных скоб-
ках указываются номера текстов из этого 
сборника). 

В народной культуре «испуганье» 
(«испуг», а иногда «испуга») определяется 
как «состояние испуганного, испугавшаго-
ся» [9, c. 57]. Сильное убеждение в том, что 
состояние страха можно специально на-
слать на человека, привело к тому, что в на-
родной культуре испуг понимается как на-
пущенная болезнь (для простого человека 
«испуг» – общее нервное состояние, на-

сланное либо злодеем, либо жестоким 
сверхъестественным существом. Помимо 
того, это также и общая неуравновешен-
ность, кручина, беспокойство вообще, испо-
лох, переполох [См.: 19, c. 13]). Испуг – это 
также существо, дух, вызывающий болез-
ненное состояние, которое обычно выража-
ется в постоянном плаче, бессоннице, дро-
жи, заикании и прекращении роста (у де-
тей), судорогах, страхах (у детей и взрос-
лых) [22, т. 2, c. 424].  

По славянским поверьям, ответствен-
ными за испуг считаются демоны, напри-
мер водяной, вилы, русалки 1, а также силы 
природы и колдуны. Ночной переполох 
можно было получить во сне от дурного 
глаза, нечистой силы или от людской нена-
висти. Наряду с этим, источником испуга 
могли быть также реальные причины – та-
кие, как громкий крик, стукот [22, т. 2, 
c. 424–426]. Однако русские заговоры пока-
зывают, что за состояние испуга были от-
ветственны прежде всего нечистые силы: 
Спаси и сохрани раба Божья (имя) от двое-
зубого (двое (дву) зубый (двоезуб) – чело-
век двоезуб, или с волчьим зубом, почита-
ется злым, опасным и нередко знахарем 
[22, т. 4, c. 420]), от троезубого, от девки-
пустоволоски (девушка с непокрытой голо-
вой; сверхъестественное существо, колду-

                                                             
1 Одна из главных трудностей в изучении народной 

демонологии – соотнесение имен и их денотатов, т. е. са-
мих мифологических персонажей, определяемых совокуп-
ностью различных признаков. Исследователи подчеркива-
ют, что полного тождества между демонологическими пер-
сонажами разных систем быть не может [7, c. 18–19]. 

С 

© Рыбарчык-Дыевска Й., 2014 



МЕЖКУЛЬТУРНЫЙ ДИАЛОГ: НА ПЕРЕКРЕСТКЕ НАУК  216 

нья. Девка-простоволоска упоминается в 
основном в заговорах как существо, которое 
с помощью непокрытых волос оказывает 
вредоносное влияние. Непокрытые и осо-
бенно длинные, густые, косматые волосы 
традиционно наделялись в поверьях особой 
силой [8, c. 28, 134]), от двоеженого, от 
троеженого [19, № 264]. На разнообразные 
источники, насылающие испуг, указывает 
один из заговоров майковского сборника: 
...все притчища и урочища, худовища и 
меречища, щепоты и ломоты, ... напущен-
ныя от мужика, от волхуна, от кария, от 
чорныя, от черешныя, от бабы самокрут-
ки, от девки простоволоски, от еретиков 
(еретик (жен. еретица) – колдун; умерший 
колдун; встающий из могилы мертвец; злой 
дух; чудовище; нечистая сила. Характери-
стики еретиков и еретиц традиционны для 
общерусских представлений о колдунах и 
колдуньях: это наделяемые сверхъестест-
венными колдовскими способностями, но 
особо злые существа [8, c. 169–170]), от 
клеветников, от еретиц, от клеветниц, 
от чистых и от нечистых, от женатых и 
неженатых, от глухих, от слепых, от 
красных, от черных, от всякого роду Рус-
ских и не Русских, от семидесяти языков 
[15, c. 82]. 

В народе испуг, как и все так называе-
мые насланные болезни, считался очень 
опасным; что интересно, такими же они ос-
мысляются и сегодня. В сборнике «совре-
менных» заговоров В. Лобачев при коммен-
тарии текстов, используемых «от порчи, 
сглаза и лихого человека», подчеркивает, 
насколько опасны бывают для человека 
всякие напускаемые болезни, а особенно те, 
что вызваны людьми с дурным глазом. Вера 
человека в дурной глаз сохранилась до на-
ших дней, так как «мы не застрахованы от 
случайного постороннего влияния или пе-
редачи негативного посыла через любой, 
даже невинный по виду предмет» [12]. 
К дурному глазу особенно восприимчивы 
дети, поскольку их психика относительно 
слаба. Среди текстов «от порчи, сглаза и 
лихого человека» находится заговор, кото-
рый используется «от испуга»: Этот заго-
вор читают только на убывающий месяц: 
Я пособляю младенца (имя) от уроков, от 
озева, от родимца, от испуга, от худого 
глаза... [12, c. 27]. 

Этнолингвисты замечают, что магиче-
ские тексты от испуга и порчи имеют не-
сколько иное построение, нежели большин-
ство других лечебных заговоров. Важное 
значение для характеристики рассматри-
ваемого нами материала имеет то обстоя-
тельство, что в большинстве случаев трудно 
четко определить, о какой именно болезни 
идет речь в том или ином заговоре. Уроки, 

сглаз, а также ряд специфических детских 
недугов (крик, родимец), различающихся 
некоторыми симптомами, тем не менее 
сближаются между собой (например, в язы-
ковом сознании носителей) в том отноше-
нии, что все они воспринимаются как бо-
лезни насланные, напущенные на человека 
[17, c. 94–95; 1, c. 89]. Отсутствие ясного 
представления о причинах болезни, а глав-
ное ее внезапность и размытость симпто-
мов, неблагоприятное воздействие недуга 
не на один орган, а на весь организм, не-
возможность остановить проявления бо-
лезни также расцениваются как свидетель-
ство постороннего вмешательства, чужой 
злой воли. Отсутствие четкого разграниче-
ния отдельных недугов находит отражение 
в самих заговорах. Анализируемый матери-
ал показал, что нередки случаи, когда, оп-
ределяя функцию заговора, информант на-
зывал одну болезнь, а в самом тексте заго-
вора упоминалась другая. Поэтому можно 
говорить о своего рода полифункциональ-
ности описываемых заговоров, которые ис-
пользовались также в случае бессонницы, 
родимца, уроков и других болезней: Сни-
маю рев, переполох, бессонницу, полунош-
ницу, неугомонницу, испуг и грыжу [19, 
№ 277]; ...сполощи с раба Божьего (имя) 
уроки, прикосы, все переполохи [19, № 242]; 
...у Ивана переполох снимаю, родимец про-
гоняю [19, № 257]. Магические формулы 
«от испуга» содержат разные перечни на-
званий болезней, против которых применя-
ется данный заговор. Слово «испуг» встре-
чается реже прочих, большей частотностью 
отличаются испуг-переполох [19, № 261] 
(переполоханье, переполошенье, перепо-
лох, переполошка – тревога, внезапный ис-
пуг, смятенье от опасности [9, т. 3, c. 76]), 
сполохи, исполох [19, № 240] (сполошенье, 
сполох, сполоха – всякого рода беспокойст-
во, склока, хлопоты, испуг, страх и суета; 
тревога [9, т. 4, c. 295]; исплошенье, испло-
шанье, исплошка, исплох (исплошить – ко-
го, захватить врасплох) [9, т. 2, c. 54]. Испо-
лох – болезнь от испуга; существо, персо-
нифицирующее испуг, пугающее человека и 
вызывающее болезнь. Исполохи представ-
ляются существами, которые могут встре-
титься человеку, привязаться к нему, пере-
пугать; человек заболевает с испуга. Осо-
бенно опасны испуги-исполохи для детей 
[8, c. 213]); ополохи-переполохи [19, № 285] 
(ополох – пугало, чучело [18]); охи-испо-
лохи [19, № 287] (ох – междометие горя, 
боли, изумленья, неприятного испуга [9, т. 
2, c. 774]); переполоха-уполоха [19, № 284] 
(уполох – сполох, всполох, набать, тревога 
или испуг, суматоха [9, т. 4, c. 503]); лохи, 
блохи, высполохи [19, № 286] (здесь наблю-
дается необычный способ экспрессивного 



ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 2014. № 5  217 

словообразования (с использованием риф-
мы), обративший на себя внимание иссле-
дователей и называемый приемом «фокус-
покус», повтором-отзвучием, эхо-конструк-
цией. Прием заключается в том, что какое-
либо слово повторяется с изменением на-
чального звука или группы звуков. Получа-
ется своеобразный рифмованный прицеп, 
как бы отзвучие базового слова [20, c. 168]). 

Народная медицина знает разные спо-
собы избавления человека от напущенных 
болезней, в том числе от испуга. В случае 
испуга важно сначала определить виновни-
ка болезни. Полевые записи показывают, 
что это делали по-разному, например лили 
в воду воск, свинец, олово и по застывшей 
форме определяли, что или кто является 
источником болезни [22, т. 2, c. 424]. В за-
висимости от виновника подбиралась под-
ходящая терапия, которая обычно основы-
валась на магическом действии и слове. Не-
редко вербальная формула использовалась 
самостоятельно, как словесный эквивалент 
лечебного действия. В этом случае слово 
отождествляется с действием. В магическом 
акте именно слово, как пишет Т. В. Цивьян, 
«гарантирует достоверность и сохранность 
словесной и несловесной части текста, ко-
торую словесная формула так или иначе от-
ражает» [24, c. 112]. Преобладающая роль 
слова, замечает Н. Ф. Познанский, появи-
лась как последний этап развития заговор-
ных формул (после наблюдаемого в магиче-
ском акте параллелизма слова и действия): 
«Cлово отрывается от действия. С этой по-
ры оно – самостоятельная магическая сила 
<...>. Происшедший бессознательно разрыв 
с обрядом дал широкий простор слову» [16, 
c. 148]. В описываемом материале могучая 
функция слова вытекает также из концеп-
туализации болезни. В народном представ-
лении недуг осмысляется как живое суще-
ство, с которым можно разговаривать, к ко-
торому можно обращаться с просьбами, 
приказами, угрозами. При контакте с демо-
нами, вызывающими недуги, учитывались 
их привычки, образ жизни, семейное поло-
жение. Анализируемые тексты содержат 
разные стратегии магического воздействия 
на испуг. Их можно разделить на несколько 
групп (вслед за Т. А. Агапкиной стратегию я 
трактую как «наиболее общий план дейст-
вий в отношении той или иной болезни, 
точнее – общий план борьбы с ней, осуще-
ствляемый средствами заговора как вер-
бального текста» [1, c. 30]).   

УНИЧТОЖЕНИЕ БОЛЕЗНИ 

Уничтожение – это общелечебная стра-
тегия. Она реализуется в заговорах от раз-
ных болезней. Тексты из сборника Аникина 
показывают, что испуг лечили посредством 
манипуляций с водой: У меня девка была 

испуганная. Носила ее в соседнюю деревню 
к бабке. Она как-то золу просевала, умыла 
ее, пошептала и говорит: Неси до дому и 
назад не оглядывайся [19, № 247]; Чтобы 
исполох снять, камешек с росстаней взяла, 
спустила в воду, пошептала в воду и этой 
водой помыла, попоила, и перестал маль-
чик реветь [19, № 248]. В одном из магиче-
ских лечебных актов вода, используемая 
для мытья ребенка, была сакрализована по-
средством считания 1: Воду наливают в 
чашку медную. Ножичком чиркают 
крест-накрест и считают: Раз, два, три, 
четыре, пять, шест, семь, восемь, девять. 
Три раза по девяти. Затем этой водой на-
до вымыть головку, ножки, ручки и брыз-
нуть [19, № 244]. 

Испуг ликвидировался обращением 
к популярной при устранении любой вре-
доносной силы практики – сниманию неду-
га при помощи какого-либо предмета и по-
следующего уничтожения этого предмета. 
Целью такого деяния было перенесение 
(передача) болезни на данный предмет 
(чаще всего нитку 2), сжигаемую якобы вме-
сте с болезнью. А. Ветухов обращает внима-
ние на то, что «можно передать болезнь 
в какой-либо предмет и через него – лицу, 
воспользовавшемуся этим предметом, этой 
вещью ... таким путем постепенно создава-
лось убеждение, что во всякий предмет 
можно вселить злого духа, болезнь» [4, 
c. 62]. Информанты описывали, как перено-
сить испуг на нитку: Надо было три раза 
повторить такое а для усиления произно-
сились объясниемое действие слова: Анд-
рейка испугается, начнем испуг снимать. 

                                                             
1 Перечисление является здесь способом сакрализа-

ции воды. Число как одна из важнейших категорий в мифо-
поэтическом образе мира считается средством упорядоче-
ния и моделирования Вселенной. В народной традиции это 
было объектом семантизации, символизации и оценки. 
Счет, перечисление часто трактуется как опасное действие, 
с помощью которого можно овладеть предметом счета, 
подчинить его своей воле. Число 9 воспринимается как ут-
роенное число 3, а 3 относится к наиболее значимым эле-
ментам числового ряда. Оно символизирует завершенность 
и полноту некоторой последовательности, имеющей нача-
ло, середину и конец, и чаще всего фигурирует в предписа-
ниях трижды совершать то или иное магическое действие 
(обход, закрещивание, окуривание, произнесение заговора 
и др.). Кроме того, 3 и 9 – это числа, назначенные несче-
том, отсылающим к моментам перехода, перемены: [23, 
c. 207–226; 3]. 

2 Нитка в народной культуре награждается богатой 
символикой (символизирует, например, путь, в том числе и 
жизненный), является также средством связывания и инст-
рументом магических действий. Нитки используются во 
многих семейных обрядах и тем самым получают разные 
обрядовые значения. В народной медицине особое значе-
ние приписывается красной нитке, которая защищает от 
сглаза, отпугивает злые силы. Нитку, на которую перенесли 
болезнь, сжигали, закапывали в землю, помещали в стенах 
дома [22, т. 3, c. 402–408]. 
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Испуг снимать ниткой. Вот положим мы 
его (или девочка или мальчик), вот напере-
косы, за этот палец и до ноги, вот так 
наперекосы мерям. Если испуганный, она 
вот настолько нитка может длиньше 
быть. Перекосит как будто его. А потом 
узелок завяжем, три раза просунет и 
нитку сожжем вон на шестке. Мы его ис-
пуг снимам. Снимашь испуг, чтобы век по 
веки не было. Три раза вот так [19, 
№ 260]; Как снимать переполохи? Ниточ-
ку напряду, из кудели сделаю и снимаю ру-
ки, ноги. Сначала вдоль, а потом поперек 
смеряю. Приговаривают: Как я снимаю 
Анну, не Анну снимаю, а переполохи, от-
ныне до веку веков. Аминь. А потом нитку 
надо в трех местах перестричь и в печь 
бросить, если печь горит [19, № 265]. Дей-
ствия такого типа иногда называли меряни-
ем. Оно также, как и снимание, сопровож-
далось пояснительными словами: Меряю, 
беру кудельку, расправляю крест-накрест, 
меряю. Потом сжигаю на заслонке печки и 
ребенка три раза ношу над дымом. Потом 
пепел сдуваю в печь. Читаю молитву “Бо-
городицу” обязательно. Нужно так де-
лать три раза три дня в любое время [19, 
№ 268]; Все меряешь: и рост, и сбоку, и 
сзади, и руки – и приговариваешь: Не рабу 
Божью (имя) меряю, а с рабы Божьей (имя) 
уроки, переполохи снимаю [19, № 266]. 

В нижеприведенном примере болезнь 
передается дереву, что, как показывают ис-
следователи, было часто применяемой ле-
чебной практикой (одним из видов переда-
чи болезни было «забивание» ее в дерево 
(в естественное дупло, дырку от сука), в 
дверной косяк, в отверстие в стволе, про-
сверленное на высоте роста больного – туда 
помещались «заместители» больного или 
предметы, бывшие в соприкосновении с 
ним (волосы, ногти, часть одежды с кровью 
человека, нитка, которой измеряли больно-
го), после чего отверстия забивались ко-
лышком (осиновым, березовым, боярыш-
никовым) [22, т. 3, c. 216]): Сделать заруб-
ку и сказать: Каждая лесинка стоит до 
топора, а Митины плаксы – до ножа. Ре-
бенок перерастет зарубку и не будет ис-
пугу [19, № 291].  

Способом избавления от испуга, осо-
бенно возникшего в результате уроков, бы-
ли манипуляции с одеждой больного. Ее 
просто выворачивали наизнанку: От испу-
гу ребенку надо рубашку наизнанку наки-
дывать [19, № 290]. Вообще выворачива-
ние одежды – это ритуальное действие, при-
меняемое в целях защиты от нечистой силы, 
болезней, града. Рассматривать его следует в 
рамках магической практики переворачива-
ния предметов, т. е. действий наоборот, со-
вершаемых в охранительных, останавли-

вающих или вредоносных целях. В медицин-
ской магии переворачивание сверху вниз 
использовалось для остановки болезни [22, 
т. 1, C. 465–466; 22, т. 3, c. 679–681]. 

Следующим способом было употребле-
ние чародейных трав, собранных в подхо-
дящее для этого (праздничное) время 
(в народной медицине всех славян широко 
применяются лекарственные травы, отвары 
и настои из них, причем травы часто имеют 
то же название, что и болезнь: например, 
украинское «страшовник», русское «черто-
полох» [22, т. 2, c. 425; 11; 29, c. 211–215]): 
За три дня до Купалы собирают всякие 
целебные травы. От сполоха – переко-
лошная 1 трава. Траву на ночь положить 
в голову больному так, чтобы он не заме-
тил. Если его мучит бессонница, значит, 
средство начинает помогать. Тогда этой 
травой напоить больного [19, № 292]. 

С целью причинения вреда недугу 
употреблялись также исключительно вер-
бальные средства, заменяющие реальные, 
уничтожающие болезнь действия. Распро-
страненным способом вербального уничто-
жения испуга является использование пер-
формативных глаголов, обозначающих се-
чение, сжигание и т. п.: Раба Божья Анна 
у рабы Божьей Ирины стягаю-махаю испо-
лох из рук, из ног, из ребячьего сердца, из 
буйной головы, из ясных очей, из могучих 
плечей, из печени… [19, № 252]; Секу-пересе-
каю, раба Божья Ивана исполох ожигаю. 
От резвых ног, от белых рук… [19, № 253]. 

Иногда вместе с перформативными 
выражениями со значением причинения 
вреда болезни используются перформати-
вы, обозначающее еe изгнание: Секу-высе-
каю, гоню-выгоняю прикосы, уроки, испо-
лох, родимец – из буйной головы, из ясных 
очей, из черных бровей, из раба Божьего 
(имя), из белого тела, из ретивого сердца, 
из черных печеней, из подпятного жилья, 
из горючей крови. Аминь [19, № 259]; Секу-
посекаю, гоню-выгоняю из рабы Божьей 
Агафьи уроки, прикосы, переполохи: из рук, 
из ног… [19, № 254]. 

                                                             
1 Кажется, что здесь речь идет о каком-то колючем 

растении, какие часто применялись при лечении детских 
болезней. Популярность растений такого типа основыва-
лась на убеждении, что подобное действует на подобное: 
колотье изгоняется колючими растениями, – а также на ве-
ре, что при помощи таких растений можно прогнать или ис-
пугать недуг. Детский испуг лечили окуриванием колючими 
растениями (чертополохом, шиповником и др.). Растения 
прикладывали к ногам, рукам, к голове в качестве компрес-
сов, также прикладывали свежеистолченные листья 
к ранам, ушибам, чирьям, порезам; ставили ветки деревьев 
около постели больного, полагая, что растение берет 
на себя температуру больного [14, c. 15; 22, т. 3, c. 218]. 
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ОТСЫЛКА БОЛЕЗНИ 

Стратегия отсылки болезни и вообще 
любой вредоносной силы так же, как и унич-
тожение, представляет собой универсальную 
лечебную стратегию. Конструкция отсылки 
состоит из императива глагола со значением 
«идти» и указания места, куда болезнь 
должна отправиться. Пространством, в кото-
рое отсылается испуг, является место, из ко-
торого он пришел, т. е. испуг отсылается 
к источнику: Отколь пришли, туда и поди-
те. Три раза. С ветру пришли, на ветер по-
дите, с народу пришли, на парод подите, 
с лесу пришли, на лес подите! [19, № 266]. 
Кроме того, отсылается он далеко, в тот не-
человеческий мир, где нет живых существ, 
где только поле, лес, болото: Поди в сине мо-
ре, в чисто поле, там старой дуб стоит… 
[19, № 257]. По примерам видно, что испуг 
отсылается также на деревья (берѐзу и оси-
ну) 1, которые, по мнению Т. Н. Свешни-
ковой, являются лишь «остановкой» на пути 
болезни в тот свет [21, c. 145]: Лохи вы, блохи, 
высполохи! Куда вы пошли к рабу Божью 
(имя) младенцу ... у раба Божья у младенца 
(имя) нет вам ни воды и ни земли, ни гнезда 
и не места. Пойдите вы в чисто поле, под 
белу березу, под гнилую колоду. Там вам и 
вода, и земля, и гнездо, и место всегда, ныне 
и во веки веков. Аминь [19, № 286]; Охи-
исполохи, охи исполохи, нет вам места 
у раба Божия (имя), есть вам место в тем-
ных лесах, в дремучих борах, в зыбучих бо-
лотах, в пенье, в коренье, в осиновом листе, 
в темном туеске [19, № 287].  

ПРОСЬБЫ К ПОМОЩНИКАМ 

В функции помощника при лечении 
испуга чаще всего выступала вода, являю-
щаяся в народных представлениях средст-
вом магического очищения. К ней обраща-
лись с просьбой о том, чтобы смыла болезнь 
и тем самым освободила больного от стра-
даний. Проявляется здесь символика воды, 
связанная с ее природными свойствами: 
свежестью, прозрачностью, способностью 
очищать. В обращении отражается персони-

                                                             
1 Береза в народных заговорах часто выступает как 

объект, на который отсылается болезнь. В майковском соб-
рании текстов можем найти угрозу: Пришла жаба добром и 
отойди, а не пойдеш, жаба, добром, обую жабу в березовы 
лапти, в ременны оборы и брошу жабу под березов куст 
[15, c. 44]. Кроме того, береза, ее ветви используются как 
оберег, а также как магическое средство, с помощью кото-
рого можно прогнать подменыша, лечить бельмо [31, 
c. 154–155, 163; 22, т. 1, c. 156–160]. Осина в народных 
представлениях восточных и отчасти западных славян не-
чистое и проклятое дерево. Она иногда упоминается в за-
говорах как дерево, растущее в пространстве небытия, куда 
обычно ссылают болезни – особенно те, симптомами кото-

рых является дрожание (подобное дрожанию дерева) [22, 
т. 3, c. 570–574; 31, c. 177]. 

фицированный образ воды, наделенный 
положительными эпитетами: Вода ты, во-
да, дорога ты вода, как ты, вода, с крутых 
берегов смываешь чернить-сквернить 
(слово обозначает что-то нечистое в духов-
ном, переносном смысле: чернить – марать, 
грязнить, пачкать; cквернить, скверна – 
мерзость, гадость, все гнусное, противное, 
отвратительное, непотребное, что мерзить 
плотски и духовно; нечистота, грязь [9, т. 4, 
c. 594, 194–195]), так с рабы Божьей (имя) 
смой сполошью (сполохи) тоску с белого 
лица, исполох, кручинушку, исторопь из 
ясных очей, из черных бровей, с ретивого 
сердца [19, № 240]; Вода-водица, раба-
рабица, как ты моешь-полощешь желты 
пески, круты бережки, так смой, сполощи 
с раба Божьего (имя) уроки, прикосы, все 
переполохи [19, № 242]. 

Мотив смывания испуга наблюдается 
также в формулах, адресованных другим 
посредникам – царям, к которым обраща-
лись с просьбой о предоставление нужной 
для лечения воды (О. А. Черепанова опре-
деляет персонажей такого типа – вместе 
с богами – как «повелителей высшего ран-
га». Исследовательница замечает, что они 
характерны для Русского Севера и появля-
ются чаще всего в заговорах. Причину их 
появления следует видеть в совмещении 
христианского монотеизма с языческим по-
литеизмом. Обычно эти персонажи не име-
ют полной этнографической характеристи-
ки и воспринимаются как номинативные. 
Персонажи, именуемые царями, занимают 
промежуточное положение между богами, 
правителями и духами-хозяевами. К богам 
они приближаются по своей мифологиче-
ской функции: к царям обращаются за 
прощением, благословением, помощью [25, 
c. 19–20]): Заговаривают пуганых младен-
цев. Берут из колодца воду с девяти кру-
гов. Круги делают по ходу солнца (по ходу 
солнца, слева направо, т. е. на восток. Со-
гласно народным поверьям, только такое 
направление является правильным: правая 
сторона, восток считаются положительны-
ми [13, c. 91–98]). При этом приговарива-
ют: Царь Земляной, Царь Водяной, дай мне 
воды не для мудрости, не для хитрости, для 
раба Божья младенца (имя). Повторяют 
три раза. Воду ту берут, хранят в про-
хладном месте три дня. Младенцу – смачи-
вают его темечко, сердце, пятки. Каждый 
день поят этой водой [19, № 243]. На по-
мощь призывается также Иоанн (Иван) 
Креститель. Слова, направленные ему, со-
четаются с манипуляцией одеждой: Иван 
Креститель, святой помогитель, помоги 
и пособи смыть рабе Божьей (имя) прико-
сы, уроки, ночны исполохи. С гоголя – вода, 
с камня – ручья, заячий снег семидесяти 
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жил, семидесяти суставов. Собирайся 
в одну жилу, в один сустав, скорбь и бо-
лезнь. Во имя отца <...> Молченой водой 
намой. В какой рубахе заболел – не снимай. 
В байну пойдешь – эту рубаху намочи 
и ноговори, а потом наговори с рубахи [19, 
№ 279]. 

Среди других живых существ упоми-
наются также животные – щука (в народе 
щука считается грозной, опасной рыбой 
(с крепкими зубами). Указывают на это по-
словицы: Щука умерла, да зубы остались. 
На то и щука в море, чтобы карась не 
дремал. Согласно поверьям, щука имеет 
связи с нечистой силой [9, т 4, c. 658; 26, 
с. 89–90; 27, c. 476]). Рыба в роли помощ-
ника призывается в эпических текстах на-
ряду с мотивом встречи в пути: Стану я … 
пойду, перекрестясь, из избы дверьми, со 
двора воротами, в чисто поле под восточ-
ну сторону. Есть сине море, в синем море 
есть черно море, в черном море есть щука 
Ковура. Живет-поживает, жрет-пожи-
рает морскую гадину, всяку хламину. По-
молюсь и покорюсь щуке Ковуре – медны 
глаза, железны зубы, кованый нос, булат-
ны щѐки (булат – азиатская узорочная сталь 
на лучшие ружейные стволы [9, т. 1, c. 140]. 
В русском фольклоре соответствующий 
эпитет появляется часто и символизирует 
твердость, силу предмета: булатный топор, 
булатные зубы). Приди ты к рабе Божьей 
младенцу (имя) по утру рано, по вечеру 
поздно, среди дня белого, среди ночи тем-
ные, с ясни(?) пожори (пожри) поязвы, уро-
ки, притчи, прикосы, здроги, переполохи 
ешь – выедай, грызи – выгрызай (из?) пят, 
из подпят, колен, из подколен, из подко-
ленных жил, из рук, из… [19, № 288]; 
Встану я … В синем море есть серый ка-
мень, под этим серым камнем есть белая 
рыба щука. У щуки зубы медны, глаза оло-
вяны. Спивает-съедает с серого камня мох 
и траву. Съедай и спивай с рабы Божьей 
Нади всю худобу, уроки, призоры, всяки 
уроки, прикосы, исполохи и испорчи, всякие 
говоры, всякие думы, всякие завидости, 
всякие ненавидости [19, № 289] 

Среди анализируемых текстов находим 
также эпические заговоры (эпические заго-
воры характерны для Северной России. Им 
посвятила свои исследования С. И. Дмитрева, 
выделившая три основных типа таких заго-
воров [10, c. 36–49]), которые не содержат 
просьб, но всѐ-таки именно сакральный или 
мифический помощник является здесь 
главным агенсом, меняющим действитель-
ность. В заговоре описывается конкретная 
ситуация, происходящая в мифическом цен-
тре. Цель произнесения текста заключается 
в перенесении описываемой ситуации в ре-
альность. П. Караман такую тактику воз-

действия словом определил так: «выдача 
желаемого за действительное» [28, c. 418]. 
В одном из текстов приводится описание 
встречи сил добрых и злых в мифическом 
центре (мотив встречи в пути популярен в 
польских лечебных заговорах, особенно ко-
гда болезнь можно предупредить и не до-
пустить ее контакта с человеком [33, c. 157; 
32, c. 26]). Болезнь нельзя приостановить, 
ее надо уничтожить – и делают это помощ-
ники. Роль агенса разделяется между по-
мощником, уничтожающим болезнь с по-
мощью слова, и заговаривающим, который 
действует сам, употребляя перформативные 
глаголы, и одновременно угрожает болезни, 
говоря, что ей навредят евангелисты (угроза 
часто употребляется в заговорах, она счита-
ется более действенным (по сравнению, на-
пример, с просьбой) способом вербального 
действия [6, c. 425–440]): Из темных лес, 
из быстрых рек, из гремучих ручей идет 
красная девица Мамерычна. Навстречу ей 
ополохи-переполохи. Все нечистые духи, 
лесные вы, и водяные, и ночные вы, и ден-
ные, – распроговорила красная девица – 
иду, отсылаю от рабы Божьей (имя) опо-
лохи-переполохи. Все нечистые духи, вы 
пойдите из избы дымом, а из двора вет-
ром, а на улку – под щепу, в чисто поле – 
под траву, в темный лес – под смолливый 
пень. Хоть вы не пойдите и не послушайся, 
пошлю я со всех четырех сторон два анге-
листа. Они будут громом бить, убивать и 
молнией палить, выпаливать. Начисто 
делати, как мать родила. Будьте, мои 
слова, с исполна. На ветоху, на молоду, на 
перекрое месячу. Аминь [19, № 285]. 

ОБРАЗЕЦ ДЕЙСТВИЯ  
ИЛИ СОСТОЯНИЯ 

Надежным способом лечения детского 
испуга является также использование крат-
ких магических конструкций, основанных 
на сравнении. В них прослеживаются отго-
лоски симпатической магии, очень попу-
лярные в заговорах разных функциональ-
ных групп (этот вид колдовства основывает-
ся на представлении, будто бы предметы, 
сходные по внешнему виду (магия подобия) 
либо побывавшие в непосредственном кон-
такте (магия контакта), образуют друг 
с другом сверхъестественную, магическую 
связь [30, c. 18–49]). В двухсложных срав-
нительных высказываниях отражается 
правильное положение вещей в мире, 
и с их помощью побуждаются желаемые 
явления. Д. Айдачич замечает: «...двух-
сложные магические высказывания ис-
пользуют законченные картины, которые 
предполагают, но не представляют про-
цессуальности, описывая только закон-
ченную картину совершенного действия 
<...> Двухсложные формулы в основном 
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безличные, чаще всего они не направлены 
к существу, от которого ожидают испол-
нения желаемого <...> Магические двух-
сложные высказывания, по народным ве-
рованиям, обеспечивают прямое влияние 
человека, который произносит высказы-
вание, на высшие силы» [2, c. 128–133]. 
В заговорах против детского испуга 
в сравнительных конструкциях призыва-
лись неодушевленные объекты, не имею-
щие возможности чувствовать: Как на 
ложках вода не держится, так на рабе 
Божьем (имя) испуг чтоб не держался 
[19, № 274]. 

Проведенное исследование позволило 
сформулировать несколько общих сообра-
жений, касающихся происхождения детско-
го испуга и способов борьбы с ним. 
В народных представлениях и во многих 
первобытных культурах здоровье человека 
не зависит от сил и функций организма, так 
как первобытный человек не имеет о них 
никакого понятия. Он убежден в том, что ро-
дился как некая стойкая мощь, которая – ес-
ли бы не вредили ему плохие колдуны, на-
сылающие болезни – жила бы бесконечно. 
Согласно народным поверьям, болезнь – это 
отдельное, независимое существо, которое 
живет в своем мире и только иногда как не-
званый гость приходит к человеку. Болезни 

понимаются как демоны, выступающие 
преимущественно в антропоморфном виде, 
чаще всего – в женском облике, реже – 
в мужском или неопределенном (некто). 
Болезни угрожают человеку, но их можно 
предупредить. С этой целью используются 
разные охранительные меры (профилакти-
ка). В случае, когда болезнь уже находится в 
человеке, завладела им, надо восстановить 
первоначальный порядок, надо избавиться 
от недуга. Для этого человеку необходимо 
войти в контакт с существом, вторгшимся в 
его пространство, и с помощью разных спо-
собов лечения устранить постороннее. Об-
щение человека с болезнетворными демо-
нами происходит как на вербальном, так и 
на акциональном уровне. Исследованный 
материал показывает, что при лечении дет-
ского испуга использовались разные лечеб-
ные практики. Терапия основывалась на 
приеме субституции, т. е. передачи болезни 
другому предмету с последующим его унич-
тожением, а также на устранении болезни 
с помощью магических действий, приме-
няемых вместе с перформативными выра-
жениями. Народ считал, что не менее дей-
ственным способом были просьбы 
к помощникам (к воде, животным, царям) и 
обращение к самому недугу с призывом 
отойти (отсылка, изгнание). 
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