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АННОТАЦИЯ. В статье рассматриваются вопросы становления женского образования в Северной 
Осетии и участия осетинских просветителей в приобщении горянок к получению знаний. Изучают-
ся особенности процесса формирования сети женских школьных заведений. Значительное внима-
ние уделяется изучению роли Владикавказской епархии и ее архипастырей в создании условий для 
открытия светских и духовных школ для представительниц осетинского народа. 
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FEMALE EDUCATION ON THE TERRITORY OF THE NORTH CAUCASUS IN THE LATE XIXTH AND 
EARLY XXTH CENTURY 

KEY WORDS: women; education; people; family; school. 

ABSTRACT. The article deals with the questions of organization and development of women’s education in 
Northern Ossetia and the participation of the Ossetian enlighteners in involving the women living in the 
mountains in getting knowledge. It studies the peculiarities of the process of creation of the network of 
schools for women. Special attention is paid to the study of the role of Vladikavkaz Eparchy and its pastors’ 
role in creation of conditions for the opening of secular and ecclesiastical schools for the Ossetian women. 

оздание женских школ являлось 
важным социокультурным явле-

нием городской жизни. Поскольку жизнен-
ный путь женщины из городских сословий 
практически не был связан со службой или 
общественной деятельностью, то протекал 
почти исключительно на семейном поприще. 

Развитие женского образования спо-
собствовало формированию общественного 
сознания и общественных позиций горожа-
нок, что стало заметно уже во время первой 
русской революции. Во второй половине 
XIX – начале XX вв. возрастает потребность 
общества в женском образовании. Развитие 
женских учебных заведений во многом оз-
начало постепенный отход от прагматическо-
го видения мира, свойственного провинции.  

Во второй половине ХIХ в. в стране соз-
дается сеть женских учебных заведений раз-
ного уровня: от начальных школ до учебных 
заведений профессионального образования. 
Открытием и существованием женских на-

чальных школ решающую роль сыграла 
общественная инициатива.  

Не остался в стороне и Северный Кав-
каз, вопреки препонам, которые создавали 
местные чиновники, и наперекор устояв-
шимся традициям, учителя Алексей Коли-
ев, Василий Цораев, Алексей Аладжиков, 
Соломон Жускаев, Георгий Кантемиров, 
Михаил Сухиев внесли большой вклад в 
развитие женского образования [4, с. 59]. 

Особо следует сказать о выдающейся 
роли в развитии женского образования в 
Осетии Аксо Колиева. Главная заслуга Аксо 
Колиева как блестящего педагога и просве-
тителя заключается в том, что он был осно-
воположником женского образования в 
Осетии. В 1862 г. во Владикавказе на собст-
венные средства он открыл первую жен-
скую двухклассную школу. На собственные 
деньги он приобретал для своих учениц 
учебные пособия, вел все предметы. Спустя 
полгода он решил привлечь к преподава-

С 
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нию еще двоих учителей – по осетинскому 
языку и по рукоделию. 

Первоначально школу посещало 10 де-
вочек. За счет Колиева были изготовлены 
парты, приобретены учебники и необходи-
мые учебные пособия, бумага, карандаши, 
перья, линейки, инвентарь для занятий 
рукоделием. На собственные средства он 
нанимал прислугу, вел хозяйство школы 
[4, с. 59]. 

Школа Колиева была преобразована в 
двух, а затем – в трехклассную [20, с. 1–5]. 

Известно, что школе покровительство-
вала Великая княгиня Ольга Федоровна, 
поэтому она была названа Ольгинским 
трехклассным училищем. Весь курс обуче-
ния был рассчитан на 7 лет [2]. С 70-ых гг. 
ХIХ в училище стало выпускать учительниц 
для приходских школ Осетии. По содержа-
нию образования оно приравнивалось к 
женской прогимназии.  

Примечательно, что благодаря этой 
школе женщины в Осетии получили доступ 
к образованию значительно раньше, чем в 
остальных районах Северного Кавказа и 
России в целом [1]. Начало созданию систе-
мы учреждений женского среднего образо-
вания в первой половине 1860-х гг. поло-
жили училища I и II разрядов. В 1870 г. они 
стали базой для создания женских гимна-
зий и прогимназий.  

Примеру Владикавказской женской 
школы последовали и в других городах 
края. В 1860 г. в слободе Нальчик была от-
крыта одноклассная Михайловская бессо-
словная женская школа, численность 
учащихся которой неуклонно росла: в 
1860 г. – 14, в 1867 г. – 32, 1894 г. – 43 [18 с. 
46]. Обучение велось по учебным програм-
мам начальной школы (чтение, арифме-
тика, краткая география России, русский 
язык) [25, с. 245]. 

Здесь же усилиями жительницы Наль-
чикского округа М. И. Шершуковой была 
открыта еще одна женская школа, основной 
целью которой было «научить устроить 
свой домашний очаг уютно, красиво и не-
дорого…» [18, с. 46]. 

Однако были предприняты удачные по-
пытки создания школ более высокого уровня. 
В 1873 году было основано Моздокское Алек-
сандровское женское училище. С августа 
1874 г. оно стало двухклассным. В отчете на-
чальницы училища А. Т. Первушиной ука-
зывалось, что преподавание было органи-
зовано по программе средних учебных за-
ведений, чтобы по окончании училища дети 
могли поступать в 3 класс любого женского 
училища. Училище располагалось в доме 
горожанина Тушманова, отдавшего его в 
бесплатное пользование на 3 года. Среди 
учениц было 18 русских, 40 армянок, 17 гру-

зинок, 3 осетинки и 1 черкешенка. Всего 
православных было 39, а армяно-григори-
анок – 40 [17, с. 528–534]. 

Тем временем женское образование 
становилось все более престижным.  

Согласно отчету начальника Терской 
области в 1896 г., женских учебных заве-
дений в Терской области насчитывалось 
12, 2 из них – средних и 10 низших. Мужс- 
ких – низших – 235 (здесь же и смешанные), 
ремесленных училищ – 12, средних – 4. 
Учащихся в низших школах обучалось 
всего – мужского пола – 11895 в 1895 г. и 
12134 в 1896 г., растет и количество учениц – в 
1895 г. – 2712 и 12134 в 1896 г. [13]. 

Во Владикавказе к началу ХХ в. откры-
лось 5 высших начальных женских училищ. 
В 1910 г. женских приходских училищ, школ 
и школ грамоты Терской области было – 74, 
мужских – 105.  

Городские храмы и национальные об-
щины не остались в стороне от продвиже-
ния женского образования в крае. К 1914 г. в 
ведомстве Владикавказской епархии были 
одноклассные школы при Братской церкви 
(18 учениц), при Вознесенской (26 учениц), 
при Константино-Еленинской (42 учени-
цы), на Молоканской слободке (35 учениц), 
при Монастырской церкви (28 учениц) при 
Осетинской церкви (29 учениц), при Преоб-
раженской(40 учениц), при Осетинской 
второй церкви Св. Георгия (45 учениц) [13]. 
Численность учащихся в этих школах к 1916 г. 
увеличилась. В 1876 г. начальник Астрахан-
ской армяно-григорианской епархии открыл 
в Моздоке армянское церковно-приходское 
женское училище, которое содержалось за 
счет армянской церквей. В Моздоке было и 
частное армянское церковно-приходское 
училище [5, с. 93]. 

В 1890 г. во Владикавказе была основа-
на грузинская школа для девочек, а осенью 
1883 г. – церковно-приходское училище для 
девочек-армянок. Многие армяне вклады-
вали свои личные средства на содержание 
школы, например, вдова офицера русской 
армии Мария Аветисовна Автандилова, ос-
тавившая в своем духовном завещании пять 
тысяч рублей золотом на нужды церкви и 
церковно-приходского училища [19, с. 22]. 
В городе было открыто и частное учебное 
заведение для детей армян обоего пола по 
инициативе Шушаник Арсеновны Дейкар-
ханянц [19, с. 22]. 

В г. Моздоке при церкви Моздокской 
Иверской Богоматери была открыта осе-
тинская начальная школа для девочек.  

Вместе с тем женские школы имели 
крайне слабую материальную базу. Школы не 
имели собственных зданий, часто занятия 
проводились в арендованных, неприспо-
собленных помещениях. Для детей из бед-
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ных семей, плохо одетых, часто необутых, 
посещение школы и пребывание в холод-
ном помещении было тяжким испытанием. 
Но стремление к учебе было налицо. Же-
лающих учиться было много больше, чем 
могли вместить маленькие и неудобные по-
мещения школ. 

С трудом добиваясь открытия школ, 
учительницы нередко брали на себя мате-
риальные расходы, приобретая на свои 
средства учебники и учебные пособия, 
письменные принадлежности для девочек, 
зачастую работали без оплаты, предостав-
ляли под школу свои дома [19, с. 22]. В деле 
распространения женского образования не-
маловажное значение в изучаемый период 
сыграли частные учебные заведения.  

Частные учебные заведения, классы и 
курсы, указывалось в правилах, могут быть: 
общеобразовательными, специальными и 
профессиональными. Они делятся на 3 разря-
да: низшие, средние и высшие. Частные учеб-
ные заведения могут быть как мужскими и 
женскими, так и смешанными, для совместно-
го обучения лиц обоего пола. Совместное обу-
чение в средних учебных заведениях, классах 
и курсах допускалось с разрешения попечи-
теля учебного округа, а в высших – Мини-
стерства народного просвещения [11, с. 13]. 
Так, частное учебное заведение Соколовой 
Е. И. работало с 1876 г. во Владикавказе. 
В 1888 г. в Грозном было известно частное 
учебное заведение 3 разряда Чернолусской, 
где и содержательницей и учительницей была 
указанная дама, во Владикавказе это было 
училище Серебряковой Л. С., в Моздоке – учи-
лище Н. Благовещенской [21, с. 1]. 

В 1894 году Владикавказская епархия 
открыла в городе епархиальное женское 
училище – трехклассное учебное заведение, 
дававшее звание домашней учительницы 
[7, с. 331]. В том же году училище из трех-
классного было преобразовано в шести-
классное. 

Плата за содержание в училище для 
пансионерок составляла 117 рублей, для 
полупансионерок – 70, а для «иносослов-
ных» – 234 рубля в год [8 с. 331]. Средства 
женского епархиального училища склады-
вались из обязательного ежегодного про-
цента от взноса с церквей епархии и сверх-
сметы – наличными и билетами. Например, 
в 1903–1904 учебном году смета составляла 
17.894 рубля, наличные – 38.255 рублей, 
билеты – 3.100 рублей [7, с. 331]. 

Учебная и воспитательная деятель-
ность женских училищ области основыва-
лись на Уставе Епархиальных женских учи-
лищ. Учебным процессом руководил учи-
лищный совет во главе с председателем. 
Недостаток материальных средств не по-
зволял училищу иметь своих учителей. 

Штатных преподавателей в 1902–1903 гг. 
было только двое – законоучитель и учи-
тель русского языка, остальные приглаша-
лись со стороны, в основном из местного 
духовного училища на условиях поурочной 
оплаты. Это создавало большие сложности 
для организации учебного процесса. В штат 
входили классные дамы-воспитательницы 
[1, с. 106]. Наряду с учебными заведениями, 
подчинявшимися Владикавказской епар-
хии, в области были открыты женские 
учебные заведения светского характера. 
В июне 1861 г. во Владикавказе было откры-
то бесплатное училище для вольноприхо-
дящих детей всех сословий.  

Принимали в него девочек не старше 8 
лет всех сословий и вероисповеданий. 
В учебную программу входили Закон Бо-
жий, русский язык, краткая история России, 
география, арифметика, рукоделие. В учи-
лище было запрещено физическое наказа-
ние [1, с. 106]. 

Училище стало самым престижным из 
трех средних учебных заведений города. 
Здесь учились дочери священника А. Ца-
ликова (Анна и Юлия), девушки из семьи 
Газдановых, среди них Аврора Газданова, 
Роза Кочисова, первая женщина-драматург 
в Осетии. 

В сентябре 1887 г. во Владикавказе бы-
ло основано женское училище Владикав-
казской ремесленной управы. Почетной 
блюстительницей была назначена С. Зам-
ковая. С 1894 г. заведующей была А. З. Цы-
бизова – выпускница Владикавказской Оль-
гинской женской гимназии. Кроме обяза-
тельных предметов (арифметики, русского 
языка, истории, географии, Закона Божье-
го) ученицы занимались пением и рукоде-
лием. В 1906 г. окончили курс 14 девушек.  

В 1888 г. во Владикавказе было открыто 
Высшее женское 5-е начальное училище. 
В 1907 г. в училище обучалось 217 человек, из 
них русских – 180, евреев – 17, греков – 2, гру-
зин – 7, армян – 4, осетинка – 1, других на-
циональностей – 6. Среди учениц было много 
из Курской и Молоканской слободок. В 1917 г. 
училище было преобразовано [22, с. 16]. 

1 сентября 1888 г. во Владикавказе бы-
ло основано двухклассное женское учили-
ще. В училище было 5 отделений. В 1906 г. 
там обучалось 173 девушки, из которых 
145 были православного вероисповедания, 
5 – римско-католического, 7 – армянского, 
8 – иудейского, 5 – магометанского, 3 – иных 
христианских верований. [23 с. 38].В сослов-
ном отношении большинство учениц пред-
ставляло «городские сословия», их было 
100 человек; 18 девушек были из дворян-
ских семей, 62 – из крестьян [22, с. 13]. 
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Училищем заведовала П. А. Листов-
ская, а законоучителем был известный в 
Осетии человек – Алексей Гатуев.  

В феврале 1895 г. Мещанская управа 
Владикавказа открыла свое женское учи-
лище. На 1 января 1907 г. в нем обучалось 
110 девочек, из них православного вероис-
поведания – 67, иных христианских верова-
ний – 40, 1 – иудейка, 2 – магометанки [23, 
с. 17]. Для девочек из бедных семей доступ-
ной была женская прогимназия.  

Женская прогимназия была основана 
25 января 1898 г. по инициативе известной 
общественной деятельницы В. Г. Шредерс 
на базе двухклассного женского училища. 
В 1898 г. открылась прогимназия – трех-
классное учебное заведение.  

Попечительский совет занимался во-
просами материального благосостояния 
прогимназии и бедных учениц. В попечи-
тельский совет входили Городской голова 
А. О. Фролков, О. З. Туганова, Н. Г. Гасу-
мянц, Г. И. Оганов, П. Я. Попов, А. О. Се-
менова, И. И. Тертерова, Г. Г. Тер-Барсе-
гова, В. Д. Шредерс. Председателем совета 
был почетный попечитель прогимназии 
Н. И. Файвишевич [10, с. 116]. В 1916 г. про-
гимназия была преобразована в 3-ю жен-
скую гимназию.  

В сентябре 1906 г.было открыто Влади-
кавказское третье женское одноклассное 
училище. Заведующей была назначена 
Е. Хмаладзе – выпускница Владикавказ-
ской первой женской гимназии. Училище 
располагалось в арендованном помещении, 
имело свою библиотеку. На 1 января 1907 г. 
в училище обучалось 54 девочки, из них 
большинство были русскими – 51 человек, 
две осетинки и одна грузинка. Большинство 
учениц были из семей крестьян, нижних 
чинов и городских сословий, 5 девочек бы-
ли из дворянских семей, 2 были иностран-
ками [10, с. 116]. На 1 января 1914 г. в веде-
нии Дирекции народных училищ было 35 
учебных заведений, из них 25 одноклассных 
училищ и 10 двухклассных. Совершенно 
очевидно, что число училищ, подведомст-
венных Дирекции народных училищ, зна-
чительно возросло. В 1913 г. на средства ме-
стных сельских обществ содержалось 23 
училища, из них два были двухклассными. 
Обучалось в них 2514 человек, из них 472 
девочки [9, с. 473]. В 1901 г. согласно отчету 
попечителя Кавказского учебного округа, на 
содержание женских гимназий Северного 
Кавказа (Ставропольскую Ольгинскую, 
Ставропольскую св. Александры, Владикав-
казскую, Екатеринодарскую, Ейскую, Ново-
российскую, Пятигорскую и прогимназии 
Владикавказскую, Майкопскую, Дербент-
скую, Армавирскую) из Государственного 
казначейства выделялось 11900 р., на 

прибавочное жалование – 3357 р.; от ка-
зачьих войск – 7820 р.; от городовых об-
ществ – 38843 р.; сбор за право уче- 
ния – 106121 р.; за содержание пансионе- 
рок – 47760 р.; от почетных попечителей 
760 р.; пожертвований – 4384 р. [13, с. 12]. 
Итак, женские гимназии, в отличие от муж-
ских, в основном существовали на городские и 
другие дополнительные средства, тогда как 
мужские гимназии, в основном, финансиро-
вались из Государственного казначейства. 
На одну женскую гимназию выделялось, в 
среднем, 1387 р. в год, на одну мужскую гим-
назию – 28155 р. в год. 

В конце XIX в. в России началось актив-
ное вовлечение в производство большого 
числа женщин. В связи с этим возникла острая 
потребность в получении женщинами профес-
сионального образования. Как известно, в 
конце XIX – начале ХХ вв. в России еще не 
сложилась система профессионального 
женского обучения. Существовавшие шко-
лы и курсы были разнородны. В России они 
появились в 1870-х гг. 

Тем не менее, в целом развитие систе-
мы женского образования способствовало 
росту самосознания женщин, создавало ус-
ловия для их включения в общественную 
жизнь. На рубеже XIX–XX вв. поколение 
«новых» – образованных, стремящихся 
найти свое предназначение в обществе 
женщин многое сделало для дальнейшего 
развития женского образования в регионе.  

К профессиональному образованию в то 
время относили и профессиональные классы и 
училища, в которых обучали ремеслам, а 
также различные курсы, для поступления на 
которые не было ни образовательного, ни 
возрастного ценза – это курсы мастериц 
швейного дела, кулинарные и курсы домо-
водства.  

К первым относились учебные заведения 
интеллигентных профессий – медицинские, 
фармацевтические, телеграфные, коммерче-
ские школы. В практике того времени такие 
учебные заведения называли «специаль-
ными». Ко вторым относились школы, в ко-
торых обучались ремесленному и промыш-
ленному делу, они получили названия «про-
фессиональных».  

Если в Центральной России женские 
профессиональные школы организовывали, 
начиная с 70–80 гг. XIX в., то на Северном 
Кавказе наибольшее число открытых специ-
альных учебных заведений для лиц женского 
пола приходится на начало XX в.  

Как и в Европейской части России, жен-
ские специальные и профессиональные 
учебные учреждения инициировались и от-
крывались первоначально на частной и ком-
мерческой основе. Их работу организовыва-
ли, в основном, различные благотворитель-
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ные, просветительные или профессиональ-
ные общества. 

Так как профессиональных высших 
учебных заведений в крае не было, то девушек 
отправляли в учебные заведения Санкт-
Петербурга, Москвы, Харькова и др. В выгод-
ном положении оказывались девушки, кото-
рые были направлены на учебу от Терского ка-
зачьего войска, являлись стипендиатками 
ТКВ. Согласно отчету начальника Терской 
области, в 1895 г. из области в высших учеб-
ных заведениях России обучалось 11 девушек, 
на средства Терского казачьего войска – 2, 
остальные за свой счет, в 1910 г. было 8 
студенток, 6 из них обучались на средства 
войска [6, с. 103]. 

Эта стипендия выдавалась на определен-
ный срок, выпускница учебного заведения 
должна была вернуть потраченную на нее 
сумму городу в течение оговоренного срока. 
Просительница давала расписку о том, что она 
обязывалась вернуть указанную сумму частя-
ми. Кроме того, она должна была предоста-
вить сведения о доходах своей семьи и убедить 
городскую думу, что денег на обучение в семье 
действительно нет. Каждый год городская 
управа делала запрос на своих стипендиатов в 
учебные заведения, которые присылали от-
четы об успехах студентов. После этого оче-
редная сумма за учебный год направлялась 
стипендиатам города, которые вносили ее за 
обучение [1, с. 108]. 

С ростом школьного дела сильно воз-
рос спрос на профессию учителя. Поэтому 
здесь тоже шел активный процесс увеличения 
числа средних учебных заведений с педагоги-
ческим уклоном. За 1900-1917 гг. здесь были 
открыты следующие учебные заведения с 
педагогическими классами: в 1905 г. во 
Владикавказе – 2-я женская гимназия, в 
1916 г. – Владикавказское 3-х классное 
женское училище, которое по ходатайству 
В. Г. Шредерс было преобразовано в гимна-
зию, с 8-м дополнительным педагогическим 
классом; в 1902 г – Грозненская женская 
гимназия, Кисловодская женская прогим-
назия в 1905 г., Минераловодская женская 
гимназия – 1911 г., Кизлярская женская 
гимназия – 1912 г. [25, с. 218]. В 1913 г. во 
Владикавказе открылся учительский институт. 
Хотя женщины не обучались на очных отделе-
ниях этих учебных заведений, они могли сдать 
экзамены на базе институтов на звание учи-
тельницы Высшего начального училища по 
избранным предметам [24, с. 1]. С 70-х гг. 
XIX в. во многих женских гимназиях и епар-
хиальных училищах Северного Кавказа от-
крывались 8-е дополнительные педагогиче-
ские классы: среди них отмечено три женские 
гимназии – Ставропольская Ольгинская гим-
назия (1876), Ставропольская женская гим-

назия св. Александры (1849) и Владикавказ-
ская женская Ольгинская гимназия (1861). 

В первой и последней существовал 8-й 
педагогический класс, по окончании кото-
рого можно было получить звание домаш-
ней наставницы или учительницы началь-
ных училищ [14, с. 59]. В Терской области до 
1900 г. были открыты следующие учебные за-
ведения, дававшие звания учительниц: Влади-
кавказская Ольгинская гимназия (1861, 
гимназия с 1874), Пятигорская женская про-
гимназия (1892) [21, с. 1]. Кроме того, профес-
сию учительницы можно было получить в трех 
Епархиальных женских училищах: Ставро-
польском (1875), Екатеринодарском (1894), и 
Владикавказском (1894). 

Кроме указанных путей приобретения 
специального педагогического образования 
был широко распространен следующий. По-
мимо этого при мужских учебных заведени-
ях создавались комитеты для производства 
испытаний на звание учителя (учительницы) 
высшего начального училища. В циркуля-
рах попечителя Кавказского учебного окру-
га отмечается, что в 1913 г. такие комитеты 
были открыты в следующих городах: Пяти-
горске, Армавире, Майкопе, Екатеринодаре, 
Новороссийске, Батуме, Эриване, Ейске, 
Владикавказе, Тифлисе, Ставрополе [24, с. 
1]. Звание учительницы можно было полу-
чить и на специальных курсах для «учите-
лей и учительниц», организуемых Управле-
нием Кавказского учебного округа на базе 
учительских институтов и женских гимназий 
и других учебных заведений. Окончание этих 
курсов давало право преподавать в высших 
начальных училищах. На занятиях курсов 
можно было также повысить уровень знаний 
или получить дополнительную педагогиче-
скую специальность. 

В отчете попечителя Кавказского учеб-
ного округа о проведении курсов для учителей 
и учительниц за 1911 г. отмечалось, что «наибо-
лее широкое развитие получили курсы ме-
тодического характера: на этих курсах уча-
щие начальных, частью городских училищ 
могли обновить и углубить свои знания, пре-
имущественно по приемам преподавания 
предметов из курса низших учебных заведе-
ний» [16, с. 5]. Другим, не менее престижным 
для женщин, образованием было медицин-
ское. Катастрофически не хватало врачей и 
младшего медицинского персонала. Большим 
уважением пользовались различные знахари и 
повивальные бабки. Это объясняется малым 
количеством медицинских учебных заведе-
ний в Кавказском крае. В Тифлисскую и Ку-
банскую фельдшерские школы принимали 
только мужчин. В 1850 г. на рассмотрении 
Медицинского департамента был проект 
Григория Ивановича Пустырникова, казака 
Донского торгового общества, об учреждении в 
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г. Ставрополе и Новочеркасске школ для обу-
чения повивальному искусству. Однако эти 
школы открыты не были. 

Женское медицинское образование во-
обще развивалось очень медленными темпа-
ми. К 1879 г. медицинское образование жен-
щина могла получить только в 7 пунктах. Это: 
женские высшие врачебные курсы в Петер-
бурге; Школа для лекарских помощниц и 
фельдшериц петербургского лазаретного 
комитета; Школа фельдшериц Общины св. 
Георгия в Петербурге; Фельдшерский жен-
ский курс Петербургской Покровской общи-
ны; Школа фельдшериц воспитательного дома 
в Санкт-Петербурге и Москве; Мариинская 
школа для фельдшериц в Москве. К перечис-
ленным заведениям можно отнести еще 24 
общины сестер милосердия, причем на всем 
Кавказе действовала только одна – Тифлис-
ская женская община сестер милосердия [8, 
с. 272]. При содействии Общества попечения 
о больных и раненых воинах (с 1879 г. – Об-
щество Красного креста) в городах Северного 
Кавказа местными комитетами общества под-
нимается вопрос об открытии курсов сестер 
милосердия в регионе. В некоторых городах 
Северного Кавказа действовали курсы сестер 
милосердия именно во время войн: русско-
турецкой 1877–1878 гг, русско-японской 
1904–1905 гг. и I мировой 1915–1918 гг. Курсы 
сестер милосердия, как правило, организовы-
вали при госпиталях. Теоретические и практи-
ческие занятия в них вели практикующие 
врачи госпиталя. В 1902 г. в Пятигорске на-
чала работу Община сестер милосердия мест-
ного отделения Красного креста. В 1907 г. в 
общине служило и обучалось 16 сестер и ис-
пытуемых. Сестрой-настоятельницей общины 
была И. Образцова. [15, с. 45]. 

В 1916 г. в университетских городах Рос-
сии только в 5 женских высших учебных заве-
дениях можно было получить высшее меди-
цинское образование: в Петроградском жен-
ском медицинском институте; на Московских 
Высших женских курсах имелось медицин-
ское отделение; Женском медицинском ин-
ституте в Москве; в медицинском отделении 
при Высших женских курсах в Киеве; в Харь-
ковском женском медицинском институте. 

В 1914 г. в Ставрополе была создана бес-
сословная фельдшерско-акушерская школа, с 
четырехлетним курсом обучения. Школа 
готовила «сведущих и опытных фельдшериц 
и повивальных бабок I разряда». Школа поль-
зовалась большой популярностью среди жите-
лей Северного Кавказа. В первый год сущест-

вования было принято 50 девушек, во втором 
учебном году на первый курс поступила 61 уче-
ница, в 1916/1917 уч. году было принято на пер-
вый курс 35 девушек [15, с. 45]. Среди них ка-
бардинка Сарова. В протоколе заседания 
педагогического совета школы отмечалось: 
«Совет, признавая исключительное положе-
ние Саровой, которая, в случае окончания 
фельдшерской школы будет пионеркой в де-
ле проникновения в мусульманскую среду 
кабардинцев медицинских знаний, едино-
гласно постановил возбудить ходатайство о 
разрешении принять Сарову без предоставле-
ния документов об образовании» [3, с. 2]. 
Значительно охотней открывались учебные 
заведения «прикладного толка». В подав-
ляющем большинстве в профессиональных 
женских школах и на курсах дореволюцион-
ной России женщин обучали белошвейному, 
вышивальному, вязальному, кружевному, 
портновскому и некоторым другим ремеслам, 
которые считались женскими профессиями.  

Во второй половине XIX в. большая часть 
населения Северного Кавказа не пользовалась 
фабричной одеждой. Женщины из бедных 
слоев населения ткали и шили одежду для 
всей семьи сами. В конце XIX – начале ХХ 
вв. с развитием торговли в городах Северного 
Кавказа стало возможным приобретать фаб-
ричные ткани. В это время наблюдалось по-
вышение жизненного уровня населения, мно-
гие мещане и крестьяне могли себе позволить 
шить вещи на заказ, в связи с чем стала вос-
требованной профессия швеи. Поэтому в кон-
це XIX в. получили широкое распространение 
учебные мастерские, готовящие швей, моди-
сток и портных. 

Таким образом, за короткий срок, свет-
ские учебные заведения не только вытесни-
ли церковно-приходские школы, но и зна-
чительно продвинулись в своем развитии. 
Это стало возможным благодаря усилиям 
северо-кавказского просветительства, осо-
бенно учителям. 

Проанализировав различные формы 
проявления социальной активности жен-
щин Северного Кавказа, мы пришли к сле-
дующему выводу. Возможность обществен-
ного участия женщин своим появлением 
обязана, прежде всего, социально-эконо-
мическим условиям, создавшимся в то вре-
мя в России. Благодаря ускорявшимся тем-
пам экономического развития женщины 
были востребованы во многих отраслях 
экономики. 
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опрос изучения иностранных язы-
ков был важным аспектом челове-

ческой деятельности на протяжении всего 
существования цивилизации.  

Систематическое изучение языков со-
седних стран началось еще в гимназиях 
Древней Греции и Римской Республики, а 
потом и Империи, но более глубокое разде-
ление образовательных моделей произошло 
именно в Средние века. Одним из осново-
положников педагогики стал Рабан Мавр, 
основатель монастырской школы в Фульде 
(современный Гессен). Там, в начале IX ве-
ка, сложилась целая научная школа, свя-
занная с изучением немецкого, латинского 
и греческого языков. При этом система, 
разработанная Мавром, отличалась от той, 
которую применяли в грамматических шко-
лах, когда большая часть учеников, не пони-
мая, о чем они говорят, просто учили целые 
предложения, тексты и правила их упот-
ребления в той или иной ситуации. По сути 
своей они занимались просто заучиванием 
фонетического ряда без какой-либо смы-
словой нагрузки. Рабан Мавр ввел в учение 
языка методологию исследования и необ-
ходимость изучения грамматики и «красо-
ты словосложения».  

Образовательные центры из монасты-
рей и обителей после Реформации перемес-
тились в протестантских странах в универ-
ситеты и гимназии. Там филология вписы-

вается в тривиум и квадривиум, хотя в ве-
дущих университетах филология вошла в 
перечень гуманитарных наук, необходимых 
к изучению, еще в середине XIII века. Изу-
чение языков происходит, как и впервые 
десятилетия становления филологии, через 
триумвират – грамматика, фонетика и сло-
вообразование, которые открывали ключ не 
только к вербальным навыкам, но и к навы-
кам «благозвучной речи и правильного 
словосложения». Можно сказать, что имен-
но в раннее Новое время и появляется бло-
ковая система изучения иностранных язы-
ков, когда материал слушателям за акаде-
мический час подается порционно, смеши-
вая уже пройденный и новый. Причем про-
порция устанавливается преподавателем 
индивидуально, относительно способностей 
слушателей и их восприимчивости к новой 
информации. Стоит заметить, что именно в 
этот период времени филологи начинают 
работать с выборками, а именно – с боль-
шими аудиториями учащихся, где проще 
проследить многие закономерности усвое-
ния знаний и долгосрочной памяти, нежели 
в маленьких аудиториях грамматических 
школ или монастырских курсов. Ученые тех 
лет поняли, что с чем большим количест-
вом испытуемых они могут работать, тем 
больше социальных, антропологических, 
культурологических, лингвистических и пе-
дагогических особенностей они смогут ус-
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тановить. Так как эти особенности связаны 
и напрямую влияют на успеваемость уча-
щихся, их исследование способствовало 
становлению методологии образования, как 
самостоятельной науки, выделившейся из 
статистики и нумерологии в XVII веке. 
Можно сказать, что в процессе развития 
филологии, она прошла достаточно боль-
шой путь от грамматических школ, до уни-
верситетских кабинетов, где было возможно 
проследить развитие и становление языка. 

Развитие языка шло в ногу с развитием 
литературы и научной мысли на родном 
языке. К середине XVIII века сложились 
филологические европейские школы, кото-
рые по-разному подходили к проблематике 
развития национальных языков. К этому 
моменту особую роль как пособия стала иг-
рать так называемая «Грамматика Пор-
Рояль». Хотя она была составлена несколь-
ко раньше, истинную ее ценность смогли 
понять в XVIII веке. 

Первые шаги в изучении иностранных 
языков были проделаны в стенах грамма-
тических школ и интеллектуальных кругов 
Аахена во времена Каролингского Возрож-
дения, когда Император Священной Рим-
ской Империи Карл Великий собрал под 
одними стенами лучших книжников и 
грамматиков того времени, таких как Алку-
ин, Энхард и другие. Без Каролингского 
Возрождения не были бы возможны все те 
систематические работы с европейскими 
языками, которые проделывали языковеды 
и книжники последующих времен. Благо-
даря Фульберту Шартрскому появляется 
гуманитарное знание как таковое. Основан-
ная им школа не отходила от принципа 
«семи сводных искусств», но делала боль-
шой упор на изучение французского, не-
мецкого, латыни, греческого и древнеев-
рейского, как языка Ветхого Завета и про-
роков. Фульберт понял, что изучение языка 
невозможно в отрыве от познания истории 
и культуры тех народов, языки которых 
изучались в его школе, поэтому история и 
культурологи стали теми важными допол-
нениями, которыми они являются и по се-
годняшний день при изучении курса язы-
кознания. При этом не стоит забывать, что 
основная часть науки в те времена находи-
лась в рамках концепции теософии, что да-
вало дополнительный повод для изучения 
латинского и греческого языков, на которых 
писали Отцы Церкви как в Европе, так и в 
Византии, труды которых до Третьего Все-
ленского Собора 1055 года почитались и 
изучались как в Риме, так и в Константино-
поле. Надо заметить, что языкознание раз-
вивается в Средние века совместно с книж-
ностью[3, 5, 7].  

В те времена начали появляться пер-
вые образовательные словари – латинско-
немецкие и латинско-французские. Слова-
ри служили помощниками как толмачам, 
искусство которых начало активно разви-
ваться в период становления Европы после 
периода Римской Империи, так и в образо-
вательных центрах, где они использовались 
как глоссарии для изучения новых слов, их 
заучивания и выработки навыков работы с 
ним. Тогда же в Шартрской школе склады-
вается комплексная работа по изучению 
иностранных языков – это работа со слова-
рем, заучивание новых слов наизусть, раз-
бор трудов грамматиков тех лет, уроки ри-
торики и схоластики, как неотъемлемой 
части учености тех лет.  

Так же стоит обратить свое внимание 
на такого средневекового философа, теоло-
га, филолога и педагога, как Винсента из 
Бове. Он автор не только «Великого зерца-
ла» – теософского и назидательного труда, 
но и автор многих трактатов по педагогике 
и обучению юношества не только в грамма-
тических школах, но и в монастырях и уни-
верситетах. В отличие от грамматических 
школ, обучение в обителях позволяло пол-
ностью окунуться в структуру языка, понять 
все необходимые моменты и самые тяже-
лые части теории и практики, на которых 
стоит заострить свое внимание, чтобы уча-
щийся по-настоящему овладел языком, а не 
просто точно воспроизводил звуки, не по-
нимая их значения и формы образования.  

Почти все теософы Средневековья бы-
ли в той или иной мере филологами, так 
как им приходилось работать с разрознен-
ными текстами и писать на не родном для 
всех языке – латинском. Для написания 
трактатов и работ были необходимы пре-
восходные знания грамматики и словообра-
зования, чтобы текст нес не только смысло-
вую, но и эстетическую нагрузку. Экзархам 
приходилось разрабатывать собственные 
системы изучения и освоения языка, стро-
ить параллели с родным или уже знакомы-
ми европейскими языками и с помощью ас-
социативных элементов вырабатывать на-
выки чтения и говорения, а так же запоми-
нания слов и устойчивых выражений, кото-
рые были необходимы не только для пись-
ма, но и для общения [1, 2, 4].  

Стоит заметить, что обучение любому 
национальному языку в те времена проис-
ходило через латынь. Точнее латынь была 
первоисточником и главным инструмента-
рием к национальному языку. Любой уче-
ник начинал сначала изучать латинский 
язык, а только потом переходил к изучению 
национального. 

В Англии, начиная с 1066 года, т. е. с 
момента захвата острова Вильгельмом За-
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воевателем и его свитой, английский язык 
получил статус разговорного. Все важные 
документы писались или на латыни или на 
норманнском варианте французского язы-
ка. Становление английского как нацио-
нального языка произошло во времена 
правления второго короля династии Тюдо-
ров, Генриха VIII, который из-за нежелания 
Папы развести его с Екатериной Арагон-
ской начал в стране реформацию. Со второй 
трети XVI века язык начинает расти и раз-
виваться. Находят порядка восемьсот лет 
под давлением теософии. Английский поч-
ти не развивался, но с началом реформации 
язык испытал культурный взрыв. В языке 
появляется множество специальных слов, 
пришедших в него из латинского языка. 
Вообще изучение любого языка через ла-
тинский язык и сопоставление грамматики 
и лексических норм с ним как с эталоном 
являлось отличительной чертой Средневе-
ковья и раннего Нового времени [3, 9, 10].  

Для становления английского языка 
величайшую работу проделали великие пи-
сатели Нового Времени – Вильям Шекспир 
и Джон Мильтон. Они обогатили язык, сде-
лали его подвижным и гибким, так что анг-
лийский превзошел латынь по благозвучию 
и сложности словосложения, что до этого 
было невозможно ввиду бедности языковых 
конструкций и отсутствия какого-либо сис-
тематического изучения родного языка. В 
тот же период выходят первые обзорные и 
систематические труды по грамматике анг-
лийского языка. Это был период рождения 
национальных языков как литературных 
языков, которые почти тысячу лет находи-
лись в тени своего схоластического собрата. 
При этом нельзя сказать, что латинский как 
язык прекратил свое развитие, он до сих 
пор остается языком Римской Католической 
Церкви, от части медицины и права. Он 
продолжал развиваться, только уже в каче-
стве языка схоластики, хотя влияние его на 
науку чувствовалось вплоть до XIX века. 

При этом изучение национальных язы-
ков начало развиваться до этого невидан-
ными темпами. В национальных языках 
стали выделяться особенности, изучение 
которых отличалось от языков той же груп-
пы. В Европе наравне с итальянским и 
французским начали изучаться немецкий и 
английский языки. До этого не столь попу-
лярные, при возникновении национальных 
государств они стали необходимым элемен-
том общения. При этом филологи раннего 

Нового времени сразу же заметили проник-
новение латинизмом и элементов и слов 
французского языка в английский и немец-
кий языки. Обучение языку больше не ве-
лось с помощью грамматических школ, 
точнее их эффективность и правильность 
преподнесения материалов в них через про-
стое заучивание звукового ряда была по-
ставлена под большое сомнение.  

Можно утверждать, что и монастыри, и 
грамматические школы, по сути своей, су-
ществовавшие отдельно друг от друга, за-
ложили основы современного изучения 
иностранных языков и работы с системати-
чески упорядоченными знаниями как тако-
выми. Средневековый этап развития гума-
нитарного знания был наиболее плодотво-
рен именно в эпоху монастырских школ, так 
как чрезвычайная концентрация образо-
ванности делала возможным появление та-
ких ученых разного профиля, как Альберт 
Великий, Бонавернтура и других. Стоит ска-
зать, что современному образованию как 
таковому и, в частности, высшей школе есть 
чему поучиться у Отцов Церкви прошлого, 
которые заложили строгую градацию и под-
ходы к усвоению дисциплин, каждая из кото-
рых дополняет уже полученное ранее знание. 

В виду реформы всей системы образо-
вания в Российской Федерации опыт почти 
тысячелетней давности не утратил свою ак-
туальность, а наоборот, требует вниматель-
нейшего рассмотрения с точки зрения не 
только гуманитарного, но и общенаучного 
знания, которое требует систематизации и 
упорядоченности на всем своем пути: от 
школьного образования и до получения на-
учных степеней в вузах.  

Значение средневекового образования 
не просто в исторической статистике, оно в 
самой методологии учебного процесса и пе-
редачи знаний от учителя своим ученикам. 
Оно зачастую внешне достаточно отличает-
ся от того, к чему привыкли современные 
студенты, однако, свои основы оно получи-
ло в раннее Средневековье, когда система-
тическое образование делало первые шаги 
и уходило от античного представления о 
последнем. Именно применение моделей, 
которые зарекомендовали себя в прошлом, 
может стать основной модернизации выс-
шей школы, которая бы позволила более 
грамотно подходить к компоновке учебного 
плана и выбору смежных дисциплин в те-
чение года.  
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владевая каким-либо способом 
профессиональной деятельности, 

студент в образовательной среде учрежде-
ний СПО получает опыт интеграции раз-
личных результатов образования и поста-
новки профессиональной цели, а набор ос-
ваиваемых способов профессиональной дея-
тельности должен быть социально востребо-
ванным и позволять студенту оказываться 
адекватным социопрофессиональным си-
туациям. Таким образом, профессиональный 
и социальный компоненты общей компе-
тентности будущего специалиста среднего 
звена являются предметом запроса работо-
дателей (и других заказчиков) и может кор-
ректироваться в связи с изменением соци-
ально-экономической ситуации в стране. 

Исследования компетентности имеют 
богатую традицию в отечественной и зару-
бежной психологической науке.  

Понятие «компетентность» происходит 
от латинского слова competens и означает 
«знающий», «осведомленный в определен-

ной области». Быть компетентным – зна-
чит, уметь мобилизовать в конкретной си-
туации полученные знания и опыт. На ос-
новании данных трактовок «компетент-
ный» («принадлежащий», «соответствую-
щий», «способный») – это знающий, све-
дущий в определенной области специалист, 
имеющий право, используя свои знания, 
делать или решать что-либо, судить о чем-
либо [11, с. 42]. В определении понятия «ком-
петентность» можно выделить два уровня: 

– юридически закрепленный круг 
полномочий организации или должностно-
го лица; 

– профессионализм, обуславливающий 
авторитет специалиста в той или иной облас-
ти познания или деятельности, зависящий 
от личностных характеристик человека, его 
знаний, умений, навыков, как специальных, 
так и общих [12, с. 42]. 

Компетентность означает систему ин-
теллектуального, психологического, мо-
рального и деятельного (функционального) 

О 
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состояний специалиста, отражающих уро-
вень приобретенных знаний, навыков, опы-
та, информационной насыщенности и дру-
гих свойств в широкой сфере профессио-
нальной деятельности.  

То есть общая компетентность много-
функциональна, надпредметна и много-
мерна, основывается на индивидуальных 
свойствах личности (студента) и проявля-
ются в определенных способах поведения, 
которые опираются на его психологические 
качества, включают широкий профессио-
нально-практический контекст с высокой 
степенью универсальности.  

Многофункциональность и многопред-
метность общей компетентности реализует-
ся через ее видовую структуру. Видовая 
структура общей компетентности человека 
включает в себя профессионально-ориен-
тированные компетентности (общую и спе-
циальную) и социально-ориентированные 
компетентности (общая и специальная соци-
ально-психологическая) [9, с. 18].  

С точки зрения О. И. Дубровиной, общая 
профессиональная компетентность – это ре-
зультат взаимодействия «неосознаваемой 
профессиональной компетентности» (или 
опыта, представленного интериоризиро-
ванными, ставшими автоматическими эле-
ментами деятельности) и профессионально 
ориентированной субъектности [2, с. 9]. 

Как считает ряд авторов, субъект- 
ность – это качество, приобретаемое субъ-
ектом, если он занимает активную позицию 
в процессе деятельности.  

Субъект – (от лат. subjectus лежащий в 
основе) индивид, познающий внешний мир 
(объект) и воздействующий на него в своей 
практической деятельности [3, с. 44]. 

Субъектность [лат. subjectum – подле-
жащее] – свойство индивида быть субъек-
том активности. Применительно к челове-
ку, «быть субъектом» – значит, быть носи-
телем идеи Я, а это, в свою очередь, означа-
ет, что человек мыслит, воспринимает, пе-
реживает и осуществляет себя в качестве 
причины себя самого, то есть обнаруживает 
себя как causa sui [5, с. 22]. Субъектность 
человека проявляется в его витальности, 
деятельности, общении, самосознании как 
тенденции к самовоспроизводству. Из это-
го, прежде всего, следует, что: субъектность 
необходимым образом выступает в актах 
целеполагания (воспроизводство предпола-
гает наличие постоянно обновляющегося 
«образа-эталона», направляющего процесс 
воссоздания сущего); далее, что субъект-
ность подразумевает свободу (в конечном 
счете, именно сам индивид, а не кто-то дру-
гой «за него», осуществляет воспроизводст-
во, направляет этот процесс и указывает на 
его завершение), наконец, что субъектность 

немыслима вне развития (индивиду прихо-
дится действовать в сложной, непредска-
зуемой, изменчивой среде и по этой причи-
не воспроизводству подлежат новые, обо-
значившиеся на предшествующем шаге, 
способы воспроизводства). Человек обна-
руживает перед собой свою субъектность, 
подвергая испытаниям способность быть 
причиной себя, что образует основу актив-
ной неадаптивности. 

Согласно С. Л. Рубинштейну, субъект-
ность – это «способность производить изме-
нения в мире и в человеке, обретая при этом 
новое качество, т. е. изменяясь. Субъект-
ность… утверждает деятельную и разумную 
активность человека по отношению к себе и 
миру и раскрывает самому человеку сущность 
человеческого способа бытия» [1, с. 234].  

Развивая представления С. Л. Рубин-
штейна, К. А. Абульханова-Славская в качест-
ве критерия субъекта выделяет способность 
разрешать противоречия; без этой способно-
сти личность не становится субъектом или ут-
рачивает его статус. Субъект, по определению 
К. А. Абульхановой, есть гармоничная, само-
реализующаяся личность, достигшая верши-
ны в своем развитии [1,с. 239]. 

А. В. Брушлинским даются определе-
ния субъектного и субъектности. Субъект-
ное понимается как «принадлежащее субъ-
екту», а субъектность – как «системная це-
лостность всех сложнейших и противоречи-
вых качеств субъекта, в первую очередь, пси-
хических процессов, состояний и свойств, его 
сознания и бессознательного» [2, с. 110].  

Субъектность заключается в процессах 
самореализации, самоутверждения, самоак-
туализации и других «само», которые в ус-
ловиях дополнительного образования про-
текают посредством самопознания обу-
чающегося, осознания себя, своих особен-
ностей и возможностей; разнообразной 
деятельности и самодеятельности, само-
оценки, самоорганизации, рефлексии. Оп-
ределенно установлено, что в жизни субъ-
ектность в разной степени обнаруживает 
себя через «самоактуализацию» людей и 
через их «самореализацию» в различных 
сферах практики [5, с. 19].  

В самореализации заключается прин-
ципиальное отличие субъектного уровня 
человеческих проявлений от проявлений 
биологического (индивидного), социально-
го, личного и индивидуального уровней. 
При высокой самореализации высоки мо-
тивация достижений и саморазвития, креа-
тивность, умение распознавать, генериро-
вать и внедрять новые идеи, активная жиз-
ненная позиция. 

Чем у личности выше уровень субъект-
ности, тем меньше разрыв между актуаль-
ным и желаемым уровнями субъектности, 
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иными словами, он более достижим, нахо-
дится в зоне ближайшего развития, оцени-
вается адекватно, и тем с большей вероят-
ностью при наличии в ретроспекции поло-
жительного эмоционального опыта само-
изменений он будет готов чаще совершать 
субъектные самоизменения, т. е. использо-
вать стратегию саморазвития на жизненном 
пути [13, с. 45]. При низком уровне само-
реализации высока выраженность жизнен-
ных трудностей. 

Основным критерием, свидетельст-
вующим о сформированности субъектной 
позиции личности, является умение по-
следней совершать выбор, признаваемый 
желательным в данном сообществе, в том 
числе и в профессиональном [4, с. 27]. 

Онтогенез субъектности предусматри-
вает поэтапную самореализацию в профес-
сиональной сфере посредством профессио-
нального самоопределения, трудоустройст-
ва, профессионального становления и про-
фессионального роста. По мере самореали-
зации в различных сферах жизни растет во-
влеченность личности в профессиональную 
среду, которую можно определить как про-
фессиональное «врастание». Объективно 
растут результаты профессиональной дея-
тельности, субъективно растет удовлетво-
ренность происходящим, в том числе и со-
бой. Единство того и другого обозначают 
термином «профессиональная компетент-
ность»[8, с. 52]. 

В контексте формирования субъектного 
профессионального пространства у будущих 
специалистов среднего звена субъектность 
как фактор является высшим уровнем раз-
вития личности студента колледжа, прояв-
ляющаяся в активной профессиональной и 
индивидуально-личностной трансформации 
в соответствии с собственными социально-
жизненными и профессиональными наме-
рениями. 

При развитии субъектности будущего 
специалиста образовательная среда учреж-
дения среднего профессионального образо-
вания должна быть ориентирована на раз-
витие именно этих признаков, так как субъ-
ектность будущего специалиста среднего 

звена связана с личностной способностью 
студента колледжа трансформировать со-
циально-жизненную и профессиональную 
деятельность в практико-ориентированный 
предмет совершенствования.  

Субъектность студента колледжа – это 
состояние личностного и профессионально-
го развития, выражающееся в его способно-
сти успешно адаптироваться в постоянно 
изменяющейся образовательной, социо-
культурной ситуации, его потребности в 
проявлении активности, самостоятельности 
в организации взаимодействия с препода-
вателем, продуктивного взаимодействия в 
образовательной среде колледжа, в осозна-
нии студентом ответственности за создание 
условий своего профессионального разви-
тия. Таким образом, субъектность студента 
как ресурс профессиональной компетентно-
сти связана с его способностью превращать 
собственную жизнедеятельность, свое обра-
зование, процесс профессионального ста-
новления в профессиональную компетент-
ность будущего специалиста. Субъектность 
как ресурс профессиональной компетентно-
сти раскрывается в профессиональной ак-
тивности будущего специалиста, которая 
формируется в условиях преодоления пре-
пятствий различного рода, как в образова-
тельной среде колледжа, так и в дальней-
шей профессиональной деятельности. 

С нашей точки зрения, профессио-
нальная компетентность – это интегратив-
ное качество личности будущего специали-
ста, объединяющее профессиональные зна-
ния, навыки и умения, профессионально 
значимые качества личности и психо-
физиологические возможности самостоя-
тельного использования всего этого в про-
фессиональной деятельности.  

Структура субъектности будущих спе-
циалистов среднего звена как системообра-
зующего фактора профессиональной ком-
петентности состоит из пяти компонентов: 
профессиональной свободы, профессио-
нальной ответственности, рефлексии про-
фессионального выбора, профессионально-
го самоконтроля.  

 
Рисунок 1. Структура субъектности как фактора профессиональной компетентности 

СУБЪЕКТНОСТЬ КАК ФАКТОР  
ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ  
КОМПЕТЕНЦИИ 
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Степень профессиональной свободы бу-
дущего специалиста среднего звена связана с 
проектированием профессиональной дея-
тельности в образовательной среде коллед-
жа, способностью осмысленно осуществлять 
профессиональную деятельность и приме-
нять на практике полученные в колледже 
профессиональные знания, опыт и навыки. 

Специфика профессиональной ответст-
венности будущих специалистов среднего 
звена связана с мысленным (не всегда ясно 
осознаваемым) выделением определенного 
профессионального пространства, границы 
которого определяют субъективную зону их 
личной профессиональной ответственности. 

Процесс осознанного профессионально-
го выбора стимулирует самопознание, ответ-
ственность за достигнутый профессиональ-
ный результат, личную причастность к про-
фессиональным обстоятельствам через оп-
ределение как своих профессиональных це-
лей, так и способов их достижения. 

Способность к рефлексии профессио-
нального выбора как к факту осознания 
собственной профессиональной деятельно-
сти входит в структуру субъектности студен-
тов колледжа как будущих специалистов 
среднего звена и проявляется в самообла-
дании и самоконтроле в процессе профес-
сиональной деятельности.  

Субъектность студентов как будущих 
специалистов реализуется через весь инди-
видуально-личностный потенциал, вклю-
чая потенциал профессионального мышле-
ния, профессиональной памяти. Кроме это-
го, способность к рефлексии выступает как 
средство самопознания.  

К признакам субъектности студентов 
колледжа как будущих специалистов сред-
него звена относим: 

– самоорганизацию, саморазвитие и 
самореализации – способность к независи-
мым действиям, решениям, проявлению 
собственной инициативы в выборе целей и 
способов их достижения; готовность и спо-
собность совершать какие-либо действия соб-
ственными силами; в самореализации за-
ключается принципиальное отличие субъ-
ектного уровня человеческих проявлений 
как профессионала от проявлений биологи-
ческого (индивидного), социального, лич-
ного и индивидуального уровней; 

– самоактуализацию – стремление че-
ловека выйти за собственные пределы, рас-
ширить сферу своей деятельности и общения, 
действовать за границами требований и ситуа-
ции, ролевых предписаний, предпочтений; 

– готовность к осознанному профес-
сиональному выбору; 

– способность к осознанию ответст-
венности за результаты своей профессио-
нальной деятельности; 

– потребность в личной причастности 
к профессиональной деятельности.  

Осознание противоречий своего про-
фессионального развития, их устранение, 
обеспечение баланса и гармонии между не-
обходимыми и полученными профессио-
нальными знаниями, навыками, опытом, 
постоянная настроенность на саморазвитие 
и самообновление, стремление к самореа-
лизации и творческому созиданию, инте-
грация своего профессионального пути, 
структурирование и упорядочивание своего 
профессионально опыта и опыта других 
также относятся к признакам субъектности.  

Субъектность будущих специалистов 
среднего звена – это профессионально ори-
ентированная интегральная личностная ха-
рактеристика студентов колледжа, проеци-
руемая на социально-жизненную и профес-
сиональную деятельность личности, обога-
щающая профессиональное общение про-
фессионалов, обеспечивающая на практике 
взаимодействие и интеграцию всех на осно-
ве партнерства [6, с. 19]. 

Субъектность характеризуется интен-
сивной включенностью в деятельность, 
стремлением к самоэффективности, нали-
чием самоконтроля, самокоррекции, владе-
ние приемами произвольной саморегуляции. 

Таким образом, субъектность студента 
колледжа как фактор влияет на профессио-
нальное самоопределение, самоорганиза-
цию, направленность на самосовершенство-
вание и саморазвитие, что в свою очередь, 
является ресурсом для формирования про-
фессиональной компетентности.  

Формируемая субъектность студента 
как будущего специалиста является залогом 
его успешной учебно-профессиональной 
деятельности и обеспечивает целостность 
процесса его профессионально-личностного 
становления [4, с. 12]. 

Механизм становления профессио-
нальной компетентности будущих специа-
листов среднего звена предусматривает ак-
туализацию положительной субъектности 
[7 , с. 19]. 

Субъектность, приемлемая для профес-
сионального сообщества, в рамках шкалы 
профессиональных ценностей является 
субъектностью положительной. 

Актуализация положительной субъект-
ности как фактора и ресурса профессио-
нальной компетентности будущих специа-
листов предусматривает процесс актуали-
зации субъектогенеза посредством реализа-
ции: психологических условий, которые 
становятся предпосылками усиления у сту-
дентов колледжа самоорганизации, само-
развития и самоактуализации; программ по 
проблематизации профессиональных на-
выков и опыта, ситуативному практико-
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ориентированному моделированию про-
фессиональных проблем и их решений, мо-
делированию форм профессиональной дея-
тельности.  

Актуализация субъектности как факто-
ра и ресурса профессиональной компетент-
ности реализуется через стратегии развития 
профессиональной компетентности студен-
тов колледжа: конструктивную, норматив-
ную, ситуативную и деструктивную, кото-
рые характеризуются определенными уров-
нем, динамикой профессиональной компе-
тентности (количественная характеристика) 

и личностно-профессиональными особен-
ностями будущих специалистов среднего 
звена (качественная характеристика). 

Таким образом, субъектность является 
фактором и личностным ресурсом, опосре-
дующим формирование профессиональной 
компетентности будущего специалиста 
среднего звена, интегрирующим профес-
сиональные способности студентов коллед-
жа и обеспечивающим возможность вы-
полнения ими профессиональной деятель-
ности на высоком уровне качества. 
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tween people, the classification of these problems and the reasons of professional disadaptation. Measures 
for the prevention of professional disadaptation of specialists are presented in the article. 

ольшую часть жизни человек тру-
дится, профессиональная дея-

тельность у многих начинается сразу после 
школы, у некоторых позже. Затем в среднем 
треть суток мы проводим на работе, поэто-
му она значительно влияет на нашу жизнь. 
Мы можем осознанно или неосознанно пе-
реносить наши рабочие привычки, манеру 
поведения и общения с другими людьми, 
определенные стереотипы и даже стиль 
мышления в нашу личную жизнь.  

Обсуждение проблем людей в профес-
сиональной деятельности, определенные 
искажения в их поведении начались еще в 
конце XIX в., уже тогда видны были эти из-
менения, но не было еще научных исследо-
ваний в этой области знаний. 

После ряд исследований в сфере «чело-
век – человек», т. к в этой сфере деятельности 
эти изменения выразились наиболее ярко, 
известный социолог начала XX в. Питирим 
Сорокин вывел новый термин, который стал 
выражением этих искажений – «профессио-
нальная деформация» [3]. 

Постепенно появлялись исследования, 
которые ставили своей целью выявить при-
чины появления этого феномена. Началом 
выявления этого явления послужила статья 
в 1936 г. молодого исследователя Ганса Се-
лье, состоящая всего из 74 строк, но сильно 
поразившая науку. Статья называлась 
«Синдром, вызываемый разными повреж-
денными агентами», с этих строк, стало по-
нятно, что существуют ряд факторов и при-
чин, которые вызывают такое поведение 
людей, напряжение и неустойчивое состоя-
ние психики. Нарастающее напряжение ве-

дет к неадекватному, избирательному реа-
гированию на происходящее. Например, 
деловое общение во многом становится за-
висимым от того, с каким настроением че-
ловек пришел на работу. В меньшей степе-
ни оно определяется рабочими задачами. 
Появляются обиды на коллег. Человек на-
чинает ощущать себя жертвой. Любые ме-
лочи буквально выводят из себя. 

Позже выделили различные состояния 
человека, которые проявлялись неадекват-
но на рабочем месте, но базовым назвали 
стресс. Самым первым был изучен физио-
логический стресс, который проявлялся бы-
стрее, т. к. он был визуально ощутим (чело-
век краснел, бледнел, выполнял неадекват-
ные действия телом и т. д.), все это выража-
лось в эмоциях, так был изучен эмоцио-
нальный стресс, затем были искажения 
когнитивные (проблемы внимания, памяти, 
мышления), они отражали целостное со-
стояние личности человека. Более поздним 
был изучен информационный стресс. Не 
умение работать с информацией в совре-
менном мире приводит к истощению всех 
сфер личности человека. На сегодняшний 
день в связи с большими объемами инфор-
мации, с различными видами коммуника-
ций – самый распространенный, вызываю-
щий профессиональные деформации – это 
информационный стресс[6]. 

Одна из самых распространенных при-
чин таких стрессов – организационные не-
достатки. К ним относятся, прежде всего, 
высокая рабочая нагрузка и при этом дефи-
цит времени для выполнения работы. От-
сутствие поддержки со стороны коллег и 
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начальства. Недостаточное вознаграждение 
за работу – как материальное, так и непри-
знание важности выполняемой работы кол-
лективом. Противоречивые требования к 
сотруднику. Постоянная угроза штрафных 
санкций, однообразная деятельность, отсут-
ствие выходных дней и отпусков. Многие 
исследования и наблюдения за деятельно-
стью людей в профессиональной сфере под-
тверждают тот факт, что многочисленные 
коммуникации, с которыми сталкивается 
человек в процессе деятельности, не всегда 
имеют положительный результат как в об-
щении (люди не умеют общаться), так и в 
продукте взаимодействия (не всегда дости-
гают цели).  

Взаимодействуя друг с другом, люди 
обмениваются различными эмоциями, ко-
торые не всегда положительные. Сдержива-
ясь, они накапливают их внутри себя на 
протяжении трудового дня, эти эмоции на-
прягают психику человека (это первая ста-
дия по Г. Селье – напряжение), затем эмо-
циям нужен выход (по теории З. Фрейда), 
но не всегда люди могут это сделать пра-
вильно, появляется следующая стадия 
стресса – сопротивление. На этой стадии 
люди проявляют себя по-разному: кто на-
чинает повышать голос (например, учителя 
на детей или выискивать ошибки в работах 
учеников), кто начинает обвинять другого, 
аргументируя ситуациями или непроверен-
ными фактами прошлых лет, кто ищет не-
достатки в людях, чтобы унизить или ос-
корбить при общении. Все эти проявления 
можно наблюдать в разных отрезках жиз-
ненного пути человека, как у молодых спе-
циалистов, так и у профессионалов. Модели 
такого поведения формируют привычки 
людей, накладывают на них стереотипы, 
выражают индивидуальный тип деятельно-
сти, которые проявляются в профессио-
нальной деятельности человека отрица-
тельно и искажают личность в целом [4]. 

Симптомы стресса обнаруживаются во 
всех сферах психики: эмоциональной, ког-
нитивной, мотивационной и поведенче-
ской. В связи с испытывающим стрессом у 
людей появляется тревога, сопротивление 
и, конечно, истощение – а это в чистом 
виде – профессиональная деформация! 

На протяжении всей жизни труд помо-
гает человеку стать разумным, образован-
ным, культурным, но ряд исследований 
подтверждают тот факт, что однообразный 
и длительный труд наносит отпечаток от-
рицательных явлений и состояний на чело-
века, таких как: усталость, пассивность, 
равнодушие, утрата профессионализма, со-
противление инновациям, появлению раз-
личных психологических барьеров, сниже-

ние работоспособности и другие неадекват-
ные проявления.  

На любом этапе профессионального 
становления – допрофессионализм, про-
фессионализм, суперпрофессионализм, не-
профессионализм и послепрофессионализм 
(по классификации А. К. Марковой) человек 
может деформироваться, это все зависит от 
его личностных качеств. Деформация рас-
пространяется на все стороны физической и 
психической организации человека, кото-
рые находятся под влиянием профессии. 
Профессиональная деформация считается 
одним из отрицательных качеств профес-
сионала. 

От стадии интернальности до настав-
ничества и авторитета (по классификации 
Е. А. Климова) люди подвержены обще-
профессиональными деформациями (де-
формации, типичные для работников дан-
ной профессии, например, для работников 
правоохранительных органов – синдром 
«асоциальной перцепции», когда каждый 
воспринимается как потенциальный нару-
шитель; специальные деформации, которые 
проявляются в узких видах деятельности и 
профессиях (у следователя – правовая по-
дозрительность; у оперативного работни-
ка – актуальная агрессивность; у адвоката – 
профессиональная изворотливость; у про-
курора – обвинительность)). А также про-
фессионально-типологические деформа-
ции, которые выражаются в индивидуаль-
ных особенностях личности и накладыва-
ются на профессиональную сферу (напри-
мер, комплекс неполноценности компенси-
руется в управлении людьми авторитарным 
стилем управления).  

В разных источниках и исследованиях 
даются разные трактовки и определения 
этого явления. В справочниках – это не-
осознанная привычка человека измерять 
явления окружающего мира в соответствии 
с профессиональными стандартами и опре-
деленная зацикленность на том или ином 
аспекте профессиональной деятельности. 
В общем, не профессиональном, словоупот-
реблении термин «профессиональная де-
формация» используется в более слабом 
смысле, указывая (нередко с иронией) лишь 
на некое влияние профессиональных при-
вычек на поведение людей в частной жиз-
ни, перенос специфически профессиональ-
ных стереотипов и установок на поведение 
вне работы. 

Э. Ф. Зеер в своих исследованиях дает 
такое определение деформации: это изме-
нения сложившейся структуры деятельно-
сти и личности, негативно сказывающиеся 
на продуктивности труда и взаимодействии 
с другими участниками этого процесса[1]. 
Разные определения связаны со сложно-
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стью структуры этого феномена, т. к. его 
проявления можно видеть во всех сферах 
личности человека. Компоненты формиру-
ются в профессиональной деятельности и 
переносятся в личностное пространство. 

Если, подвести итог выше сказанному, 
можно определить, что любая профессио-
нальная деятельность способствует образо-
ванию искажений в профессии – качеств 
личности, деструктивно влияющих на труд 
и искажений в профессиональном поведе-
нии. Происходит дезадаптация человека в 
профессии. Возможно, профессиональные 
деструкции и деформация личности неиз-
бежна, но одних она приводит к потере ква-
лификации и профессионализма, других – к 
равнодушию, третьих – к неадекватной са-
мооценке и агрессивности, но большинство 
людей – к поиску методов и средств про-
фессиональной реабилитации. 

В сложной экономической ситуации, 
нестабильностью на рынке труда социаль-
ного и материального положения, сокра-
щение персонала на предприятиях, потеря 
уверенности в завтрашнем дне, повышение 
конкуренции рабочих мест на высокоопла-
чиваемые профессии, все это порождает 
психическое и эмоциональное напряжение, 
повышает уровень агрессии и стрессов у 
людей, прежде всего, на рабочем месте. Ис-
кажаются мотивы деятельности, перестраи-
ваются ценности человека, появляется пес-
симизм, скептическое отношение к ново-
введениям. У руководителей деформации 
развиваются и формируются на основе ор-
ганизаторских, коммуникативных, интел-
лектуальных и других способностей, появ-
ляется комплекс превосходства, гипертро-
фированный уровень притязаний, любова-
ние собой и завышенная самооценка.  

В науке выделены индивидуальные 
деформации, обусловленные и проявляю-
щиеся особенностями работников самых 
разных профессий, когда отдельные про-
фессионально важные качества проявляют-
ся как в положительных, так и в отрица-
тельных качествах человека. Эти качества 
начинают проявляться настолько ярко, что 
приводит к возникновению сверхкачеств, 
или акцентуации (сверхответственность, 
трудовой фанатизм, профессиональный эн-
тузиазм, и другие). Авторитарность прояв-
ляется в жесткой централизации управлен-
ческого процесса, демонстративность в 
эмоционально окрашенном поведении, 
профессиональный догматизм возникает 
вследствие частого повтора одних и тех же 
ситуаций, типовых профессиональных за-
дач, доминантность обусловлена выполне-
нием менеджером властных функций, кон-
серватизм проявляется в предубеждении 
против нововведений, приверженности ус-

тоявшимся технологиям, настороженном 
отношении к творческим работникам [6]. 

Детерминантами деформации могут 
служить разные причины, но большинство 
исследований подчеркивают и ставят на 
первое место причины самой профессии, ее 
специфика, например, людей, у которых 
деятельность связана с общением (врачи, 
педагоги, воспитатели, полицейские и др.), 
затем можно выделить причины личност-
но-индивидуальные (впечатлительность, 
демонстративность, авторитарность, черты 
характера и др.), а также факторы связаны с 
социумом и взаимодействии в нем (неуме-
ние общаться, не владение психологией че-
ловека и др.)[5]. 

В исследованиях последних лет можно 
встретить описание причин деформации, 
которые связаны с определенными норма-
ми в труде, общении, взаимодействии, вы-
раженные в консерватизме и стереотипах, 
ограничивающих людей быть свободными в 
выборе решения, идеи, слова. Эти ограни-
чения формируются в профессиональной 
деятельности, но отражаются и на личности 
в целом. Человеку трудно выйти из роли 
профессионала, возможно уже деформиро-
ванного, и он эти эмоции, состояние несет в 
семью, то есть происходит проникновение 
«Я-профессионального» в «Я-человечес-
кое». Можно сказать, что после выхода че-
ловека из профессиональной ситуации не 
происходит его естественного «выправле-
ния», поэтому даже в личной жизни чело-
век продолжает нести на себе «деформи-
рующий отпечаток» своей профессии[7]. 

Если рассмотреть процесс деформиро-
вания, то можно видеть, что человек, попа-
дая в социум, должен обладать достаточ-
ными характеристиками и качествами лич-
ности, чтобы противостоять этим деформи-
рующим факторам (внешним и внутрен-
ним), адаптируясь в профессии, остаться 
такой личностью, которая была изначально 
и успешно продолжать развиваться в про-
фессии, это бывает не всегда просто.  

В исследованиях Грановской Р. М [2] 
выявлен тот факт, что профессиональные 
деформации проявляются в стереотипных 
действиях. Человек начинает работать ав-
томатически, не осознавая и не чувствуя по-
зитивную результативность. Стереотипы 
ускоряют и повышают эффективность рабо-
ты, но на небольшое количество времени, 
затем они тормозят восприятие и лишают 
творчества, т. е происходят искажения в 
когнитивной сфере, снижается работоспо-
собность, пропадает гибкость мышления и 
человек не может выйти из этого состояния 
и привыкает к нему (рисунок 1). 
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Рисунок 1. Процесс деформации, изменение формы под влиянием внешних сил 
 
Для того, чтобы человек не попал под 

такое давление и не деформировался, важ-
но, чтобы он любил свое дело и умел диф-
ференцировать работу и отдых. Можно с 
головой уходить в свою работу, но также и 
переключаться на другой вид деятельности. 
В работах отечественных и зарубежных ав-
торов можно встретить множество методов 
профилактики профессиональных деструк-
ций и деформаций. Прежде всего, это са-
моменеджмент, умение управлять собой.  

Профилактика разных видов деформа-
ций начинается с распознавания и понима-
ния сути проблемы. Работа с людьми, осо-
бенно «помогающих» профессий, требует 
специальной психологической подготовки. 
В ходе такой подготовки должны формиро-
ваться навыки профессионального общения. 

Поэтому людям из группы риска мож-
но порекомендовать время от времени про-
ходить психологические тренинги или инди-
видуально заниматься с психологом. На За-
паде это одно из основных требований к 
специалисту. Потому что эффективно рабо-
тать в системе «помогающих» профессий 
без профессиональной психологической 
поддержки практически невозможно. 

Необходимо стараться организовать 
свой день так, чтобы удовлетворять жиз-
ненные потребности в собственном ритме. 
Это очень важно. Так как именно ритмиче-
ские характеристики деятельности наибо-
лее подвержены «заражению». Ведь очень 
трудно продолжать мыслить, действовать, 
двигаться в собственном ритме, когда во-
круг носятся коллеги или клиенты и подго-
няет начальник. Учитесь различать свои и 
чужие проблемы. 

Как сделать так, чтобы эти искажения 
не отравляли жизнь вам и вашим близким? 
В первую очередь, нужно четко разделять 
работу и личную жизнь. Постарайтесь все 
рабочие проблемы оставлять за дверями 
офиса и до следующего прихода на работу к 
ним не возвращаться. Старайтесь не брать 
работу на дом. Конечно, это тяжело делать 
учителям, которым нужно готовиться к 
урокам, или врачам и журналистам, кото-
рых порой могут «выдернуть» в любое вре-

мя суток. Но все же по возможности старай-
тесь делать так, чтобы разные сферы вашей 
жизни не пересекались. 

Второй способ борьбы с профессио-
нальной деформацией – постоянный само-
контроль. Как только замечаете, что в ва-
шем поведении появились «рабочие замаш-
ки» – пресекайте их на корню. Если вам тя-
жело делать это самостоятельно, попросите 
родных и близких делать вам замечания – и 
потом на эти замечания не обижайтесь. 
Часто негативный пример из жизни может 
помочь вам контролировать профессио-
нальную деформацию. Скажем, ваш сосед 
тридцать лет проработал бухгалтером, и те-
перь он такой зануда, каких свет не виды-
вал. Вы ведь не хотите в старости быть по-
хожим на него? Вот и следите за собой. 

Старайтесь на досуге выбирать хобби и 
увлечения, максимально далекие от сферы 
вашей профессиональной деятельности. 
Лучше, если хобби будет максимально 
«контрастным». Ваша работа связана с по-
стоянным стрессом? Тогда хобби должно 
быть спокойным и умиротворяющим, напри-
мер, рукоделие или кулинария. Если же ваша 
работа монотонная и однообразная – вам по-
дойдет спорт, путешествия, хотя бы прогул-
ки, в общем, любая смена впечатлений. 

Профессиональная деформация часто 
связана со статусом на работе, поэтому по-
пробуйте в личной жизни примерить на 
себя другую роль. Вы начальник и вам при-
ходится постоянно руководить, отдавать 
приказы и планировать деятельность? То-
гда в семье пальму первенства попробуйте 
отдать своей второй половинке, расслабь-
тесь и хотя бы дома не контролируйте все и 
вся. Если же ваша должность незначитель-
ная - дома берите на себя больше ответст-
венности. Необязательно быть главой се-
мьи, но нужно почувствовать собственную 
значимость[4]. 

Проявления симптомов профессио-
нальной деформации помогут человеку во-
время остановиться и проанализировать си-
туацию, возможно, это даст развитию пози-
тивных изменений в процессе работы и ра-
боты над собой.  
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 условиях модернизации образо-
вания как официально признан-

ной генеральной стратегии государственной 
политики Российской Федерации важней-
шим направлением является модернизация 
управления системой образования. Разра-
ботанные этапы реализации концепции со-
циально-экономического развития России 
на период до 2020 г. включают модели 
управления в условиях широкомасштабного 
использования инновационных технологий. 
Реализация этой цели предполагает реше-
ние одной из приоритетных задач – обеспе-
чение качества образовательных услуг и 
эффективности управления образователь-
ными учреждениями. 

В России, как и во многих странах, пе-
реживающих переходный период, идут ши-
рокомасштабные социально-экономические 
реформы. Важной составляющей этих ре-
форм являются реформы в системе образо-
вания. Необходимость в повышении дос-
тупности качественного образования явля-
ется основной, стратегической целью госу-
дарственной образовательной политики. 
Современные потребности общества заклю-
чаются в развитии и подготовке такого по-

коления, которое сможет быстро адаптиро-
ваться к изменениям, сохраняя высокий по-
тенциал, быстро реагировать на инноваци-
онные процессы в экономике и преодоле-
вать трудности с меньшими затратами [4]. 

В связи с такими запросами общества 
встает проблема обеспечения совершенно 
иного качества подготовки учащихся всех 
ступеней образовательного процесса, нуж-
ны молодые люди, которые уверены в себе 
и самостоятельны в выборе решений, мо-
бильны, коммуникабельны, умеют разре-
шать конфликтные ситуации и, конечно, 
интеллектуальны. 

Все эти задачи можно разрешать в об-
разовательном учреждении, если учрежде-
ние будет готово на изменения в связи с 
экономической и политической целью. Не-
обходимо создавать образовательную среду, 
в которой учащиеся смогли успешно прохо-
дить адаптацию и социализацию, не зави-
симо от их психического и психологическо-
го состояния. То есть под качеством образо-
вания понимается определенный уровень 
освоения содержания образования; физиче-
ского, психического, психологического, лич-
ностного и нравственного развития, которого 

В 
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ребенок достигает в соответствии с индивиду-
альными возможностями и стремлениями.  

Проблема повышения качества являет-
ся одной из важнейших проблем управления 
современным образованием. Для этого надо 
найти такой механизм управления качеством 
образования, который создаст условия для 
успешного обучения и развития учащегося в 
соответствии с требованиями ФГОС нового 
поколения. 

Множество исследований(Э. М. Алек-
сандровская, М. Р. Битянова, Е. И. Казакова, 
Е. А. Козырев, Н. И. Ковалева, В. Е. Ле-
тунова, Р. В. Овчарова) посвящено сопрово-
ждению учащихся в социуме, разработке со-
циально-психологических программ адапта-
ции и социализации. Активно исследова-
лись проблемы управления общеобразова-
тельной школой в работах Е. С. Березняка, 
В. И. Бондаря, Ю. В. Васильева, Р. Я. Ка-
симова, Ю. А. Конаржевского, Н. В. Кузь-
миной, О. В. Малиновской, А. М. Орлова, 
Р. Х. Шакурова. 

Теоретико-методологическую основу 
многих исследований составляют работы в 
области теории и практики управления об-
разованием, развитием образовательных 
систем: Г. М. Андреевой, В. Г. Воронцовой, 
В. И. Зверевой, М. В. Кабатченко, Ю. А. Ко-
наржевского, B.C. Лазарева, Н. Д. Малахова, 
М. М. Поташника, В. М. Филиппова, Е. А. Ям-
бурга. 

В любом образовательном учреждении 
необходимо профессиональное управление, 
управление всей деятельностью школы – ад-
министративной, хозяйственной, организа-
ционной, правовой, педагогической. В дея-
тельность управления входят основные 
функции: планирование, организация, мо-
тивация и контроль. Деятельность направ-
лена на решение таких задач, как строи-
тельство и переоборудование помещений, 
приобретение мебели и учебно-наглядных 
пособий, распределение педагогических 
кадров, набор классов и регулирование ре-
жима работы школы и это еще не все зада-
чи, которые стоят перед руководителем 
школы.  

Основными элементами, составляю-
щими систему управления, являются: цель, 
процесс управления, метод, коммуникации, 
задача, закон, принцип, организационные 
отношения, функция, технология, решение, 
характеристики информационного обеспе-
чения, система документооборота, органи-
зационная структура. Все элементы, входя-
щие в систему управления, должны быть 
профессионально организованы и взаимо-
связаны для эффективной работы органи-
зации в целом. 

Механизм управления рассматривают 
как составную (наиболее активную) часть 

системы управления, обеспечивающую воз-
действие на факторы, от состояния которых 
зависит результат деятельности управляе-
мого объекта. Механизмы образуют систем-
ную модель оперативного управления каче-
ственного образования, основанную на 
принципах открытости, целенаправленно-
сти, целостности, функциональности [5]. 

Управляя образовательной системой, 
важно использовать специфические прин-
ципы, такие как: принцип нормативности и 
объективности, единство педагогических 
позиций, принцип сочетания государствен-
ных и общественных начал. Основным и 
наиболее важным принципом управления 
является принцип сочетания интересов дет-
ского и взрослого коллективов. Для реше-
ния задачи развития зрелого человека не-
обходим учет особенностей формирования 
и развития детского коллектива, а также 
учет специфики взрослого педагогического 
коллектива, в котором в основном женщи-
ны. В таком случае важно опираться на 
жизненный опыт взрослого человека, про-
фессиональные компетенции и ответствен-
ность учителя, чтобы поддержать авторитет 
в глазах детей и их родителей [6]. 

В управлении можно использовать лю-
бую систему принципов, как пишет 
А. Файоль, «Беда не в недостатке принци-
пов. Надо уметь оперировать принципами. 
Это трудное искусство, требующее вдумчиво-
сти, опыта решимости и чувства меры» [4]. 

Существуют различные классификации 
методов управления, способов и средств не-
посредственного воздействия на людей. 
Наиболее эффективными и распространен-
ными в наше время методами управления 
являются административные, законода-
тельные, экономические, методы мотива-
ции и социально-психологические. Каждый 
из этих методов несет свою нагрузку и со-
держание в управление образовательным 
процессом. Управление качеством образо-
вания означает создание действенных ме-
тодов и механизмов управления, способных 
обеспечить устойчивое и продуктивное раз-
витие школы в соответствии с запросами 
всех субъектов образовательного процесса и 
основными направлениями государствен-
ной политики в области образования. 

Управление образовательным учреж-
дением во многом отличается от управле-
ния производством, здесь разные категории 
людей и ко всем необходимо подобрать та-
кой подход, который был настроен на раз-
витие личности, как ребенка, так и взросло-
го. Так как все ученики являются равно-
правными участниками образовательного 
процесса, от каждого из них в равной мере 
зависит качество обучения. Результатив-
ность процесса образования, который 
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включает в себя обучение и воспитание 
школьников, зависит от четко скоордини-
рованной, спланированной и организован-
ной работы всех структур (элементов) сис-
темы управления школы. Только тогда об-
разовательный процесс будет иметь смысл 
и будет получен результат образования в 
целом. 

Для того чтобы качество образователь-
ного процесса отвечало требованиям совре-
менного общества, необходимо совершен-
ствовать систему управления всего общеоб-
разовательного учреждения. 

Одним из методов совершенствования 
системы управления является психолого-
медико-педагогический консилиум, кото-
рый должен сосредоточить усилия на кол-
лективных обсуждениях мнений учителей 
класса о школьниках и, главное, на коллек-
тивной разработке мер индивидуального 
подхода к ученикам и классу в целом. Глу-
бокие изучения школьников «группы рис-
ка», позволит решить такую проблему, как 
понимание причин неуспешности и плохого 
поведения, развитие склонностей, способ-
ностей и талантов учащихся, которая стала 
особенно актуальной и сложной в условиях 
всеобщего среднего образования. Образо-
вание, которое в настоящее время строится 
на взаимодействии всех систем социума, 
становится важнейшим условием жизнен-
ной успешности человека, определяющим 
фактором развития и выживания самого 
общества.  

Одним из механизмов управления ка-
чеством образования является психолого-
педагогический механизм, который обеспе-
чивает сопровождение участников образо-
вательного процесса, создает благоприят-
ный эмоционально-психологический кли-
мат в условиях школы. Реализацию данного 
механизма обеспечивают педагоги, класс-
ные руководители, социальный педагог, 
психолог и др. Структура психолого-
педагогического механизма основана на 
взаимодействии объединения усилий педа-
гогов – предметников, специалистов всего 
образовательного пространства.  

Стержнем системы управления являет-
ся психолого-медико-педагогический кон-
силиум. ПМПк организуется в рамках ре-
альных возможностей ОУ адекватных усло-
вий развития, обучения и воспитания в со-
ответствии со специальными образователь-
ными потребностями, возрастными особен-
ностями, диагностированными индивиду-
альными возможностями ребенка в зави-
симости от состояния соматического и 
нервно-психологического здоровья. По сло-
вам Ю. К. Бабанского, «для улучшения изу-
чения школьников надо не увлекаться под-
робными письменными характеристиками, 

а сосредоточить усилия на коллективных 
обсуждениях мнений учителей класса о 
школьниках и, главное, на коллективной 
разработке мер индивидуального подхода к 
ученикам и классу в целом. Такие коллек-
тивные обсуждения можно условно назвать 
педагогическими консилиумами, чтобы 
подчеркнуть их направленность на анализ 
причин отставания в учебе или недостатков 
поведения» [2].  

Современные требования к работе с 
детьми с отклонениями в развитии и ода-
ренными заключаются в разработке и вне-
дрении таких технологий, в которых учтены 
(в сжатом виде) психолого-педагогические 
и медико-социальные параметры жизни и 
развития детей. Рекомендации ПМПК 
должны лечь в основу разработки новых 
технологий или использования имеющихся 
«готовых» технологий. Их смысл – опреде-
ление уклада жизни и средств развития и 
самореализации данного конкретного ре-
бенка [1]. 

Значимость ПМПК обусловлена одной 
из важнейших ее задач:  

– отслеживание особенностей психо-
логического развития ребенка; 

– создание условий для полноценного 
развития учащихся в рамках их возрастных 
и индивидуальных возможностей. 

– инициацией развития системы об-
разования в целом и специального образо-
вания в частности, 

Деятельность ПМПи образовательного 
учреждения охватывает всех участников об-
разовательного процесса, что приводит к 
эффективности управления и соблюдения 
принципа демократичности в школе. ПМПк 
помогает объединить специалистов всех 
уровней и позволяет увидеть ребенка цело-
стно, а не только со стороны обучающегося 
процесса. В связи с этим к основным пер-
спективам развития системы ПМПк отно-
сятся:  

– повышение профессионализма каж-
дого специалиста ПМПк соответствующего 
профиля в рамках своего предмета; 

– важность (для каждого специалиста 
ПМПк) овладения «межпредметным про-
странством» в форме современных техноло-
гий целостного подхода к ребенку как в во-
просах процедуры взаимодействия друг с 
другом, с другими учреждениями и ведом-
ствами, так и в вопросах непосредственной 
диагностики и коррекции развития ребенка; 

– инициация развития и усовершен-
ствования системы образования, в частно-
сти системы специального образования, в 
связи с необходимостью получения образо-
вания для каждого ребенка; 

– формирование механизмов взаимо-
действия ПМПк с субъектами образова-
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тельного процесса, где ПМПк направляет 
ребенка или рекомендует обратиться за 
консультацией и т. п.; 

– определение средств и механизмов 
контроля динамики развития учащихся при 
переходе от одной ступени образования к 
другой. 

В деятельность ПМПк входит непо-
средственная работа педагогов и специали-
стов по развитию психического и физиче-
ского здоровья детского населения России, 
в перспективе здоровья людей и развития 
страны в целом [3]. Для поддержания пси-
хологического здоровья учащихся, необхо-
димо, начиная с первого класса школы, от-
слеживать особенности развития детей, вы-
являть проблемы развития, причины деза-
даптации, а также создавать условия для 
полноценного развития в рамках их возрас-
тных и индивидуальных возможностей. Со-
провождать детей, как испытывающих 
трудности в обучении, так и одаренных. 
Роль деятельности специалистов велика, их 
профессиональные знания, продуктивная 
совместная деятельность в системе «ребе-
нок – взрослый – родитель- специалист» 
пусть не сразу, но даст определенные ре-
зультаты в развитии учащихся, поможет во-
время решить проблемы.  

В работе ПМПк необходимо использо-
вать принципы сопровождения ребенка в ус-

ловиях жизнедеятельности в образователь-
ном учреждении, такие как: принцип сис-
темности, принцип гуманистической ори-
ентации образования, принцип индивиду-
ального образования учащихся, который 
предоставляет каждому учащемуся возмож-
ности для самореализации и самораскрытия, 
принцип социальной адекватности, а также 
принцип создания воспитывающей среды, 
это создание в образовательном учреждении 
таких отношений, которые формировали бы 
социальность учащегося [3]. 

Цель, задачи, структура, организация 
деятельности, порядок подготовки и прове-
дения школьного ПМП консилиума опре-
деляются письмом Министерства образова-
ния РФ от 27.03.2000 № 27/90-6 «О психо-
лого-медико-педагогическом консилиуме 
(ПМПк) образовательного учреждения» и 
другими нормативными документами: По-
ложением о школьном психолого-педагоги-
ческом консилиуме, Функциональными 
обязанностями заместителя директора и 
специалистов, приказом директора школы на 
начало учебного года об утверждении состава 
ПМПк, планом работы школьного ПМПк на 
текущий учебный год [5]. 

В работе ПМПк необходимо чтобы вы-
полнялись ряд функций (рисунок 1). 

 

 

 
Рисунок 1. Функции ПМПк 
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специалисты ПМПк пытаются добиться по-
ложительной динамики развития ребенка. 

Таким образом, школьный ПМПк вы-
ступает координатором деятельности всех 
специалистов школы и обеспечивает эф-
фективное социальное взаимодействие с 
партнерскими организациями по осуществ-
лению индивидуального психолого-педаго-
гического сопровождения учащихся. 
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АННОТАЦИЯ. В статье изложены результаты проведенного психологического исследования лидер-
ского потенциала студентов в условиях образовательного пространства учебного заведения. Данное 
исследование предполагало выявление психологических особенностей молодых людей и создание 
эффективных педагогических условий для формирования активного и инициативного лидера. При 
исследовании структурных различий компонентов проявления лидерства у студентов с высоким и 
пониженным лидерским потенциалом обнаружились специфические условия, при которых сочетание 
выраженности отдельных качеств приводит к изменению эффективности лидерской деятельности. 
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PSYCHOLOGICAL COMPONENTS OF LEADERSHIP POTENTIAL OF STUDENTS  
IN THE EDUCATIONAL ENVIRONMENT OF A HIGHER SCHOOL 
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ABSTRACT. The article presents the results of a psychological study of leadership potential of students in 
the educational environment of a higher school. The research involves identifying the psychological 
characteristics of young people and the creation of effective pedagogical conditions for the formation of an 
active and initiative leader. The investigation of structural differences of the components of manifestation 
of leadership of students with high and low leadership potential discloses specific conditions under which a 
combination of the degree of expression of individual qualities leads to a change in efficiency of leadership 
activities. 

еоретические аспекты иссле-
дования 

Изменения и модернизационные про-
цессы, происходящие в нашем обществе на 
сегодняшний день, затрагивают многообраз-
ные сферы жизни людей. Решительность, го-
товность к самостоятельному и ответственно-
му выбору, выработанные коммуникативные 
и организаторские навыки, способность к 
самоорганизации и саморазвитию, прояв-
ление активности по построению собствен-
ной траектории жизни, готовность к оказа-
нию помощи окружающим, понимание и 
учет их интересов, отказ от эгоистично-
потребительской позиции – эти требования 
касаются не только профессиональных ру-
ководителей, но и большинства работников в 
социально ориентированных областях про-
фессиональной деятельности. Тем не менее, 
большая часть перечисленных качеств отно-
сится к понятию «лидерского потенциала». 

Существует несколько определений 
феномена лидерского потенциала, начиная 
от личностно центрированных и заканчи-
вая группо-детерминированными. Так, 
И. В. Дрыгина считает, что лидерский по-
тенциал представляет собой качественную 
характеристику личности, отражающую со-
вокупность внутренних потребностей, воз-
можностей, ценностного отношения, средств, 
способствующих достижению такого уровня 
интеграции компетентности, ответственно-
сти, активности и коммуникативности, ко-
торый обеспечивает ее ведущее влияние на 
членов группы при совместном решении 
задач в различных областях жизнедеятель-
ности [5]. По мнению Т. В. Медведевой, ли-
дерский потенциал – это совокупность 
профессионально важных качеств руково-
дителя, позволяющих ему выражать ценно-
стную доминанту групповой жизни, увле-
кать к общей цели, мотивировать и высту-

Т 
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пать носителем концепта «влияния и сле-
дования» [8]. В. К. Васильев предлагает по-
нимать данный феномен как совокупность 
психологических качеств, соответствующих 
потребностям группы и наиболее полезных 
для разрешения проблемной ситуации, в 
которую эта группа попала [3]. Тем не ме-
нее, во всех этих разнородных дефинициях 
исследуемого понятия наблюдается общая 
идея: лидерский потенциал – это много-
компонентное явление, обеспечиваемое 
разнообразными личностными способно-
стями и операциональными умениями че-
ловека, реализация которых адекватна сло-
жившейся ситуации и способствует дости-
жению успеха в индивидуальной и группо-
вой деятельности. 

Формирование и развитие личностного 
потенциала в ранние периоды онтогенеза 
протекает в рамках стохастичного активно-
го взаимодействия ребенка со сверстниками 
и целенаправленного комплекса форми-
рующих воздействий со стороны родителей 
и воспитателей [6]. Позднее, при обучении 
в школе, на первый план постепенно вы-
двигаются уже факторы межличностного 
взаимодействия со сверстниками, в том 
числе и в условиях юношеских субкультур. 
Будучи частью протестной тенденции, на-
правленной на противопоставление собст-
венных смыслов общекультурным, субкуль-
тура создает особые условия для становле-
ния лидерского потенциала молодого чело-
века, позволяя ему осознать возможность 
своего влияния на окружающий мир и ощу-
тить причастность к его изменению [10] че-
рез проявляемую активность и реализацию 
операциональных лидерских умений. 

Тем не менее, в образовательном про-
странстве высшего учебного заведения 
формирование лидерского потенциала 
личности студента приобретает уже более 
целенаправленный и управляемый харак-
тер в силу совмещения условий среды выс-
шей школы, системы требований к студенту 
на основании профессиональных и обще-
культурных компетенций ФГОС и трудовых 
функций профессиональных стандартов, 
психотехнологий развития личности про-
фессионала [4] и общей информационно-
культурной среды образовательного про-
цесса. Погружаясь в культурно-инфор-
мационную среду, человек усваивает и 
формирует систему восприятия и понима-
ния окружающей действительности и от-
ношения к ней [11], а также развивает те 
операционные умения, которые позитивно 
подкрепляются в процессе обучения и со-
циально-профессионального воспитания.  

Впрочем, развитие отдельных компо-
нентов лидерского потенциала в образова-
тельной среде высших учебных заведений 

не всегда обеспечивает эффективную 
управленческую деятельность будущих 
профессионалов. Лидерский потенциал яв-
ляется социально-психологической харак-
теристикой личности студентов, отражаю-
щих их способность влиять на окружающих 
через свой личностный и деловой ресурс, но 
для повышения эффекта в формировании 
лидерского потенциала студентов от средо-
вых факторов высшего образования необ-
ходимо изучение отдельных компонентов 
лидерского потенциала в их совокупности и 
взаимодействии. 

Методы и организация исследо-
вания 

Целью проведенного эмпирического 
исследования явилось исследование осо-
бенностей психологических компонентов 
лидерского потенциала студентов в услови-
ях образовательного процесса в высшем 
учебном заведении. На основании цели был 
выдвинут ряд исследовательских вопросов: 

1) насколько однородно среди студен-
тов проявляется лидерский потенциал и с 
чем связаны возможные различия в его ак-
туализации? 

2) каковы различия в сочетании ком-
понентов лидерского потенциала при его 
высоких и низких значениях у студентов в 
условиях образовательного пространства 
высшего учебного заведения?  

Диагностика психологических особен-
ностей лидерского потенциала осуществля-
лась с помощью методик: экспресс – тест 
«Самооценка лидерства» [7]; методика 
«Диагностика лидерского потенциала» 
(Е. Жариков, Е. Крушельницкий) [12]; ме-
тодика «Я-лидер» (Е. С. Федоров, О. В. Ере-
мин, модификация Т. А. Мироновой) [9]. 

В исследовании приняли участие сту-
денты факультета психологии в количестве 
57 человек и студенты факультета экономи-
ки и управления – 43 человека ФГАОУ ВПО 
«Российский государственный профессио-
нально-педагогический университет» в воз-
расте 20–22 лет, из них: 56 девушек и 44 
юноши. При математико-статистической 
обработке данных в соответствии с особен-
ностями выборки, поставленными исследо-
вательскими задачами и требованиями к 
статистическим процедурам [13] использо-
вались описательная статистика, двухэтап-
ный кластерный анализ, сравнительный ана-
лиз (U-критерий Манна-Уитни, V-критерий 
Крамера), анализ главных компонент с по-
следующим варимакс-вращением. Данные 
процедуры обсчета были реализованы в 
статистическом пакете IBM SPSS Statistic 19. 

Результаты исследования и их об-
суждение 

По результатам диагностики актуаль-
ного лидерского потенциала студентов об-
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щая выборка на основании результатов 
двухэтапного кластерного анализа (силуэт-
ная мера связности и разделения кластеров 
более 0,5) была дифференцирована по двум 
контрастным группам. В первую группу во-
шло 25 % респондентов, характеризующих-
ся пониженным лидерских потенциалом, во 

второй оказалось 75 % респондентов с высо-
кими показателями лидерского потенциа-
ла. Показатели компонентов лидерского 
потенциала также оказались различны в 
данных подгруппах (рис. 1). 

 

 
Рис. 1. Профиль медиан лидерского потенциала и его компонентов 
Примечание: 1– лидерский потенциал, 2 – умение управлять собой; 3 – осознание цели; 

4 – умение решать проблемы; 5 – наличие творческого подхода; 6 – влияние на окружающих; 
7 – знание правил организаторской работы; 8 – организаторские способности; 9 – умение рабо-
тать с группой; 10 – самооценка лидерства. 

 
Кроме очевидного различия в показа-

теле лидерского потенциала (U=0,0 при 
р=0,000), в двух контрастных группах сту-
дентов существуют статистически значимые 
различия по знанию правил организатор-
ской работы (U=649,0 при р=0,022) и 
сформированности организаторских спо-
собностей (U=585,0 при р=0,004) (Здесь и 
далее для одномерных статистик уровень 
значимости приводится в соответствии с 
требованиями статистической поправки по 
формуле Benjamini & Hochberg (1995)). 

Исследование различий лидерского 
потенциала в зависимости от пола не пока-
зало обусловленность способности и готов-
ности человека к управлению группой от ука-
занных факторов (V=0,058 при р=0,560). Ис-
ходя из полученных данных, и девушки, и 
юноши в равной степени проявляют свой 
лидерский потенциал, но в практике управ-
ления техники воздействия на окружающих 
людей в соответствии с гендерным принци-
пом могут различаться (для мужчин более 
характерна конкурентная модель, подразу-
мевающая доминантность, агрессивность, 
уверенность в себе, эгоцентризм, стремле-
ние к власти, у женщин чаще встречается 
сочетание конкурентной модели с коопера-

тивной, проявляющееся через направлен-
ность на общение, альтруизм, экстраверсию 
и пр. [1]). В то же время, как отмечают 
Е. Н. Бусел [2] и другие исследователи, в со-
временных условиях представительницы 
женского пола все чаще начинают исполь-
зовать мужские стратегии поведения, кото-
рые более соответствуют ожиданиям окру-
жающих относительно деятельности ус-
пешного профессионала и эффективного 
лидера. 

Впрочем, можно предположить, что 
различия между группами студентов с по-
ниженным и высоким лидерским потен-
циалом не ограничиваются исключительно 
количественной выраженностью компонен-
тов данного образования даже с учетом 
объективного фактора. В соответствии с 
принципом системности сложное психоло-
гическое явление, каковым и является ли-
дерский потенциал личности, представляет 
собой нечто более сложное и специфичное, 
чем простая сумма его компонентов. Вслед-
ствие этого, для обнаружения структурных 
различий в сочетании компонентов лидер-
ского потенциала в исследуемых группах 
был поведен дифференцированный анализ 
методом главных компонент (табл. 1). 
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Таблица 1. Факторная структура компонентов лидерского потенциала студентов 

Фактор Положительный полюс фактора Отрицательный полюс фактора 
Компонент лидерского по-
тенциала 

Нагрузка на 
компонент 

Компонент лидер-
ского потенциала 

Нагрузка на 
компонент 

Студенты с пониженным лидерским потенциалом 
Фактор 1 Умение управлять собой 0,766 Умение работать с 

группой 
–0,796 

Осознание цели –0,612 
Фактор 2 Влияние на окружающих 0,939 – – 

Наличие творческого подхода 0,822 
Фактор 3 Самооценка лидерства 0,830 Умение решать 

проблемы 
–0,680 

Фактор 4 Знание правил  
организаторской работы 

0,710 Организаторские 
способности 

–0,653 

Осознание цели 0,527 
Студенты с пониженным лидерским потенциалом 
Фактор 1 Влияние на окружающих 0,622 Самооценка ли-

дерства 
–0,755 

Управление собой 0,408 
Фактор 2 Знание правил организатор-

ской работы 
0,742 – – 

Осознание цели 0,613 
Фактор 3 Умение работать с группой 0,703 – – 

Умение управлять собой 0,689 
Фактор 4 Организаторские способности 0,814 Осознание цели –0,551 
Фактор 5 Умение решать проблемы 0,918 – – 

 
У студентов с пониженным лидерским 

потенциалом выделяются четыре группы 
сочетаний операциональных лидерских 
умений, три из которых характеризуются 
противоречивыми позициями противопос-
тавления отдельных управленческих уме-
ний и навыков другим. Так, первый фактор 
представлен умением управлять собой, что 
крайне важно для любого лидера, посколь-
ку обеспечивает его стабильность как в 
коммуникативных, так и в экстремальных, 
эксквизитных ситуациях. Оппозицию этому 
умению составили умение работать с груп-
пой и осознание цели. В данном случае 
формируется альтернатива: если человек 
хорошо понимает себя, умеет управлять 
своим эмоциональным состоянием, то во 
взаимодействии с другими у него возника-
ют значительные трудности, он не может 
понять цели совместной деятельности и 
чувствует больший комфорт, если работает 
индивидуально.  

Второй фактор отражает положитель-
ный потенциал лидерства студентов данной 
группы, поскольку влияние на окружающих 
и способность к творческому решению по-
ставленных задач будут привлекать после-
дователей, создавая облик харизматичного 
человека.  

Третий фактор также является поляр-
ным, поскольку соединяет высокую само-
оценку лидерства и неумение решать воз-
никающие проблемы. В результате, человек 
находится в плену собственных иллюзий, 
т. к. в силу искаженного представления о 
себе или высокого уровня притязаний он не 
замечает, что его управленческая деятель-

ность не эффективна, а решение по возни-
кающим проблемам не принимается им са-
мим, затягиваясь или перекладываясь на 
других людей. 

Четвертый фактор также предполагает 
противопоставление компонентов: с одной 
стороны, присутствуют знание правил ор-
ганизационной работы и осознание цели, с 
другой – наблюдается недостаток организа-
торских способностей. В этом случае четное 
понимание ситуации управления на когни-
тивном уровне не подкрепляется управлен-
ческой интуицией, волей и готовностью к ак-
тивным коммуникативно-координирующим 
действиям. 

Таким образом, пониженный уровень 
лидерского потенциала среди студентов 
рассматриваемой группы связан с дисгар-
моничным развитием их операциональных 
лидерских умений и несогласованностью 
актуальной и субъективной информации о 
собственных возможностях. Это провоциру-
ет возникновение конфликтной ситуации, 
когда человек имеет желание, претензию на 
лидерство, но его действия отличаются ма-
лой эффективностью и результативностью в 
качестве ведущего за собой группу. Тем не 
менее, профессионалы, работающие в ин-
дивидуальном режиме, данные люди могут 
быть более успешны, и в этом случае их 
мнение, как авторитетных экспертов, может 
выступать ориентиром для группы. 

В группе студентов с высоким лидер-
ским потенциалом наблюдается иная струк-
тура взаимосвязи компонентов при том, что 
большая часть факторов (3 из 5) не характе-
ризуются двуполярным разделением опе-
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рациональных лидерских умений. В первый 
фактор вошли компоненты лидерского по-
тенциала, отвечающие за внутренне и внеш-
неориентированное управление – влияние на 
окружающих и управление собой. Здесь 
управленческие ресурсы человека согласо-
вано распределены между контролем и оп-
ределяющим воздействием на внешнюю си-
туацию с одной стороны, а также самокон-
тролем и управлением собственными состоя-
ниями, деятельностью, поведением – с дру-
гой. В целом это создает позитивные усло-
вия для развертывания управленческой 
деятельности и обеспечивает снижение 
риска спонтанных, импульсивных действий 
лидера. В противовес указанным компонен-
там на втором полюсе фактора находится 
самооценка лидерства, что может свиде-
тельствовать о внутренней неуверенности в 
своих силах как руководителя и лидера, но в 
тоже время создает основу для разумной 
самокритичности в оценке своих управлен-
ческих ресурсов. 

Второй фактор сочетает в себе знание 
правил организаторской работы и осозна-
ние цели, что позволяет успешно согласо-
вывать стратегическое и тактическое управ-
ление ситуацией и поведением последова-
телей в группе. 

Третий фактор, как и описанный выше 
первый фактор в данной группе студентов, 
описывает согласование внешне и внутрен-
не направленной управленческой активно-
сти лидера, поскольку объединяет умение 
человека работать с группой и умение 
управлять собой.  

Четвертый фактор противопоставляет 
организаторские способности студентов и 
осознание ими цели управленческой дея-
тельности. Некоторая несогласованность 
хорошо отработанных организаторских 
умений при отсутствии понимания общего 
направления движения группы свидетель-
ствуют о том, что человек может сам нуж-
даться в руководстве вышестоящих, т. к. не 
до конца осознает общую управленческую 
стратегию и ее генеральную цель. 

Пятый фактор содержит умение ре-
шать проблемы, и ориентирован на удовле-
творение потребности группы в лидере, 
способном к управлению в изменяющихся 
динамичных условиях возникновения пре-
пятствий, конфликтов и прочих сложных 
ситуаций. 

В целом по результатам исследования 
можно сделать следующие выводы: 

1. Лидерский потенциал – сложное 
компонентное социально-психологическое 
образование личности, основанное как на 
актуальных склонностях и способностях че-
ловека, так и на приобретенных операцио-
нальных управленческих умениях. 

2. Лидерский потенциал не зависит от 
гендерных особенностей студентов, но его 
уровень дифференцирован в зависимости 
от выраженности отдельных операциональ-
ных управленческих умений, демонстри-
руемых респондентами. 

3. Повышение лидерского потенциала 
требует максимально гармоничного разви-
тия разнообразных операциональных 
управленческих умений, что обеспечивает 
согласованность целей, смыслов, стратегии 
и тактики в поведении лидера. 

4. Снижение лидерского потенциала 
связано с противоречиями в применении 
отдельных операциональных управленче-
ских умений, создании ситуаций бесцельно-
сти организационных усилий или низкого 
обеспечения управления активными и эф-
фективными управленческими действиями 
при четком понимании общей цели лидер-
ства и руководства в группе. 

5. Образовательное пространство выс-
шего учебного заведения предоставляет ус-
ловия для активного формирования и раз-
вития отдельных операциональных управ-
ленческих умений студентов через систему 
социально-профессионального воспитания, 
формирования профессиональных и обще-
культурных компетенций, а также посред-
ством используемых психотехнологий раз-
вития личности. 
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АННОТАЦИЯ. В статье описываются результаты исследования влияния уровня деструктивности 
личности обучающихся на решение профессиональной задачи. Исследование проводилось по ква-
зиэкспериментальному плану с учащимися пятого курса вуза МВД России. Уровень деструктивности 
личности определялся с помощью опросника «Анализ деструктивности личности», процесс и результат 
решения задачи моделировался в групповой форме решения задачи обучающимися. С помощью одно-
факторного дисперсионного анализа оценивалось влияние показателя «Уровень деструктивности» 
на показатели «эффективность решения», «время решения», «уровень риска при решении зада-
чи». Для описания процесса решения вводились показатели, характеризующие «когнитивный» и 
«стилевой» типы действий обучающихся. Показано, что высокий уровень деструктивности снижает 
эффективность решения задачи, повышает частоту применения обучающимися стратегии риска. 
Деструктивность затрудняет процессы сбора и анализа информации, способствует конфликтности, 
попустительству и отказу от выполнения игровых действий.  
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THE INFLUENCE OF THE LEVEL OF DESTRUCTIVENESS OF PERSONALITY OF A STUDENT ON 
EFFECTIVENESS OF EDUCATIONAL TASKS 
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ABSTRACT. The article describes the results of the investigation of the impact of the level of destructive-
ness of personality of students on their ability to solve professional problems. The study was conducted on 
a quasi-experimental plan with fifth-year students of a higher school of the Russian Ministry of Internal Af-
fairs. The level of destructiveness of personality was determined by means of the questionnaire "Analysis of 
destructiveness of personality» and the process and the effectiveness of solving problems were modeled in 
the form of group activity. The impact of the indicator "level of destructiveness" on the indicators of "effi-
ciency solutions", "time of decision" and "level of risk in solving the problem." was assessed with the help 

of the ANOVA (the Analysis Of Variance) Test. The indicators characterizing "cognitive" and "mode" types 
of students’ activity were introduced to describe the solutions. It was shown that a high level of destruc-
tiveness reduces the efficiency of solving problems and increases the frequency of use of teaching strategies 
of risk. Destructiveness complicates the collection and analysis of information and contributes to conflict, 
connivance and refusal to take part in simulation games. 

ротиводействие негативным эф-
фектам формирования специали-

стов профессии риска обуславливает тема-
тику данной статьи. Профессиональная 
деятельность, сопряженная с риском, про-
текает в условиях, предельных для челове-
ческого организма, дефиците времени, фи-
зическом и психическом напряжении, а 
процесс может сопровождаться травмами 
или гибелью как самого специалиста, так и 
других лиц [2, 10, 15]. Адаптация к условиям 
риска осуществляется в процессе обучения, 
протекает в условиях, моделирующих ре-
альные [12, с. 114–118]. Это обуславливает 
формирование личности будущего специа-
листа, развивая психологическую готов-
ность к действиям в экстремальных услови-
ях, что проявляется в развитии профессио-
нально значимых качеств личности [5, с. 
83–90]. Образовательная среда и профес-

сиональная деятельность сближаются на-
столько, что позволяют обучающемуся от-
ражать особенности приобретаемой про-
фессии, ее специфику на самых ранних эта-
пах подготовки [8]. Образовательная среда 
формирует ценностные ориентиры, оказы-
вающие воспитательное воздействие на 
личность, в том числе через коллектив обу-
чающихся [1, с. 98–105]. Эффекты влияния 
образовательной среды ведомственного ву-
за увеличивают требования к психологиче-
ским ресурсам обучающегося, в том числе 
свойствам темперамента [14, с. 172–177], 
свойствам саморегуляции деятельности и со-
держанию мотивационно-смысловой сферы 
[7, с. 106–112]. Несоответствие ресурсов и 
требований образовательной среды приво-
дит к повышению уровня деструктивного 
поведения обучающихся [11, 13].  

Деструктивное поведение характеризу-

П 
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ется направленностью на разрушение свя-
зей и отношений с социальными объектами 
[6, с. 61–73]. Субъект разрывает те отноше-
ния, уничтожает те социальные объекты, 
которые соотносятся с внутриличностными 
проблемами, проблемами удовлетворения 
потребностей и саморазвитием. В своей 
крайней степени деструктивная активность 
приобретает радикальные черты – объек-
том уничтожения является сам субъект, жи-
вые существа, социальные объекты. Под-
черкнем опасность деструктивных тенден-
ций поведения представителей профессии 
риска – военнослужащих, сотрудников пра-
воохранительных органов и других. Их де-
структивная активность сопровождается 
применением специальных средств, огне-
стрельного оружия, приносит серьезный 
ущерб жизни и здоровью, как окружаю-
щим, так и им самим. Задачи прогнозиро-
вания и профилактики деструкций направ-
ляют внимание исследователей на ранние 
периоды формирования личности профес-
сионала – профессионального обучения.  

В ряде исследований показано, что 
проявление деструктивных тенденций от-
ражается в учебном процессе в ситуациях, 
моделирующих сюжеты и условия профес-
сиональной деятельности [3, 4, 7]. Изучение 
влияния деструктивности личности на дей-
ствия в профессионально-значимых ситуа-
циях – цель экспериментального исследо-
вания, обсуждаемого в данной статье. Оп-
ределим, что деструктивное поведение от-
ражает уровень проявления психологиче-
ского качества личности – деструктивности. 
Деструктивность рассматривается как каче-
ство личности, поскольку может фиксиро-
ваться: в виде отношения (к самому себе, 
обществу, деятельности), проявляется в 
связи с особенностями саморегуляции, оп-
ределяется содержанием мотивационной и 
ценностной сфер, зависит от жизненного 
опыта, формируется в процессе обучения в 
индивидуально-специфических формах. 

Задачами исследования выступает оп-
ределение влияния уровня деструктивности 
личности на эффективность разрешения 
экстремальной ситуации; анализа и обоб-
щения информации в процессе принятия 
решения, особенностях организации взаи-
модействия в процессе группового реше-
ния. Данные задачи решались нами с по-
мощью экспериментального исследования. 
Исследование планировалось по плану ква-
зиэксперимента, с предварительной оцен-
кой уровня деструктивности личности его 
участников. В процессе исследования оце-
нивался набор параметров, объективно от-
ражающих эффективность учебных дейст-
вий: эффективность решения задачи, время 
решения задачи, уровень риска учебных 

действий. Данные параметры математико-
статистическими методами соотносились с 
характеристиками деструктивности лично-
сти участников, полученными с помощью 
опросника.  

Описание процедуры и методов 
исследования. Процедура эксперимен-
тального исследования заключалась в про-
игрывании обучающимся ситуации, по со-
держанию отражающей особенности про-
фессиональной деятельности сотрудников 
полиции. Моделировалась ситуация захвата 
заложников, ее ключевыми параметрами, 
определяющими действия играющих, бы-
ли: отсутствие информации об обстоятель-
ствах происходящего, дефицит времени, аг-
рессивное поведение неизвестного лица. 
Решение учебной ситуации необходимо бы-
ло осуществлять в групповой форме. Игро-
вые роли для обучающихся были спланиро-
ваны таким образом, что исключали фактор 
формального лидерства. В соответствии с 
условиями ситуации, наряд патрульно-
постовой и дорожно-патрульной службы 
вместе с участковым уполномоченным по-
лиции отреагировали на обращения граждан 
по поводу стрельбы в помещении школы и 
прибыв к школе, решают объединить усилия. 
В процессе решения обучающимся выдава-
лись информационные справки о ходе раз-
вития ситуации, на которые они должны 
были реагировать. От скорости и слаженно-
сти действий во многом зависело развитие 
ситуации и успешность ее разрешения. 
Действия, которые необходимо было вы-
полнить – сбор информации о произошед-
шем, установление картины действий, по-
иск неизвестного лица, установление кон-
такта с ним, ведение переговоров, принуж-
дение лица к отказу от противоправных 
действий, в том числе путем применения фи-
зической силы, специальных средств, огне-
стрельного оружия.  

Процесс решения задачи оценивался 
по нескольким показателям: детальность 
сбора информации и ее анализа, адекватное 
требованиям правовых актов и условиям 
ситуации принятие решения, время реше-
ния задачи. Каждый из показателей оцени-
вался по четырехбальной системе (от 2 до 
5), максимальный балл, который мог полу-
чить участник был равен 5, минимальный 2. 
Ход решения задачи каждой командой 
фиксировался на видеокамеру. Видеозапи-
си анализировались руководителями экспе-
римента. Результаты анализа были пред-
ставлены в виде показателей.  

В исследовании применялись показа-
тели: «эффективность решения», «время 
решения», «уровень риска при решении за-
дачи». Третий показатель был введен после 
оценки всех видеофрагментов, и оценивает 
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количество ситуаций, в которых обучаю-
щихся действовали, специально не учиты-
вая, то есть пренебрегая возможной опасно-
стью. Показатель «уровень риска» представ-
лен в четырехбальной шкале, где 2 – макси-
мальный риск, 5 – минимальный. В реаль-
ных условиях рискованное поведение могло 
привести к негативным последствиям для 
жизни и здоровья участников событий. 
Также был оценен процесс решения задачи 
путем вычленения элементов эффективного 
и неэффективного решения задачи. Они ус-
ловно были сгруппированы в два типа ха-

рактеристик: применительно к взаимодей-
ствию участников, а также по отношению к 
операциям сбора, анализа информации и 
принятия решения. Условно они обозначе-
ны как «когнитивный» показатель, описы-
вающий процессы сбора и обработки ин-
формации участниками и «стилевой», ха-
рактеризующий качества, которые демон-
стрировались обучающимися в ходе реше-
ния задачи. В таблице 1 представлено со-
держание «когнитивного» и «стилевого» 
показателей.  

 
Таблица 1. Когнитивные и стилевые характеристики решения задачи 
Тип  Когнитивные Стилевые 
Эффективный Гибкость и вариативность в оценке 

информации и принятии решения;  
Открытость в принятии новой ин-
формации;  
Проверка решения на адекватность 

Активность действий; 
Контроль действий 
Настойчивость;  
Принятие критики;  
Поощрение и поддержка членов команды;  
Управление решением задачи 

Неэффективный Ригидность мышления;  
Игнорирование новой информации;  
Отсутствие проверки решения на 
адекватность 

Доминирование;  
Неприятие критики;  
Пассивность действий;  
Попустительство;  
Отрицание. обесценивание членов команды;  
Уклонение от принятия решения 

Для определения уровня деструктивно-
сти личности обучающихся применялась 
методика «Анализ деструктивности лично-
сти», представляющая собой стандартизо-
ванный самоотчет, включающий в себя 151 
утверждение, распределенное по 12 шка-
лам, сгруппированным по четырем направ-
лениям анализа [7]. Опишем группы шкал. 

1. Шкалы, диагностирующие индивиду-
ально-типологические особенности: сензи-
тивность, импульсивность, ригидность. 

2. Шкалы, характеризующие особенно-
сти регуляции: автономность-зависимость; 
уровень саморегуляции поведения; ответст-
венность. 

3. Шкалы, изучающие особенности 
ценностно-смысловой сферы: асоциальная 
(эгоистическая) направленность; гедонисти-
ческая установка (стиль поведения), отноше-
ние к семье и детям. 

4. Шкалы, описывающие особенности 
дезадаптации личности: отношение к дея-
тельности, к жизни, к обществу. 

В исследовании применялся показа-
тель, обобщающие все утверждения и шка-
лы в виде индикатора: «Уровень деструк-
тивности личности». На выборке экспе-
риментального исследования уровень дест-

руктивности значимо не отличается от нор-
мативных значений, полученных для обу-
чающихся образовательных организаций 
(M=212, σ=42,4 для n = 4120). 

Цель экспериментального исследова-
ния – охарактеризовать особенности влия-
ния деструктивности на процессы принятия 
решения представителями профессии риска.  

Участниками эксперимента стали слу-
шатели пятого курса института МВД, в объ-
еме 92 человека, выборка гомогенная по 
возрасту (х=21, σ =1,4), мужчин – 66%. Ре-
зультаты были подвергнуты математико-
статистической обработке, включающей 
расчет описательной статистики, корреля-
ционных связей (по Пирсону), процедур 
дисперсионного анализа.  

Анализ и интерпретация резуль-
татов. Результаты анализа эксперимен-
тальных данных позволяют сделать сле-
дующие выводы.  

1. Уровень деструктивности участни-
ков влияет на эффективность решения ими 
задачи (F=4,75, p<0,001). Чем более выра-
жена деструктивность, тем менее эффек-
тивным является вариант решение задачи, 
предложенный обучающимся (см. рис.1). 
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Рис. 1. Примечание: по оси Х – значения показателя «Эффективность решения», по оси Y 

значения показателя – «Уровень деструктивности». Точки на кривой отражают средние значе-
ния, полосы графа – дисперсию ответов в формате M+\- 3σ. 

 
Отметим, что средние значения дест-

руктивности обучающихся, получивших за 
решение задачи оценку «3» и «5», практи-
чески совпадают («3» - M=209,1, σ=39,9) и 
(«5» - М=212,5, σ=24,3). Однако, эти группы 
различимы по показателям риска, стиле-
вым и когнитивным характеристикам дей-
ствий. Решение, достигнутое с учетом неоп-
равданного риска, принятое с отсутствием 
оценки всех обстоятельств, равно как и дей-
ствия «наобум», «на удачу» в реальной си-
туации могут обернуться неудачей.  

2. Уровень деструктивности не влиял 
на время решения задачи. Действительно, 
уровень деструктивности не повлиял на 
время решения задачи в группах участни-
ков (F=1,63, p<0,067), вместе с тем, данный 
результат нуждается в разъяснении. Пока-
затель «время решения» отражает не дейст-
вия участников, а действия группы в целом. 
Индивидуальные особенности принятия 
решения, в том числе обусловленные дест-
руктивностью, сглаживались группой. Ана-
лиз видеозаписи процесса принятия реше-
ния показал, что время решения задачи 
опосредованно, определяется индивиду-
ально-психологическими особенностями 

участников. Следует признать, что наличие 
организационных, лидерских компетенций 
у сотрудников полиции, позволяет повы-
сить скорость принятия решения и его эф-
фективность.  

3. Уровень деструктивности влияет на 
принятие участниками рискованных реше-
ний (F=4,393, p<0,001). На рис. 2 представ-
лены позиции участников, предлагавших 
рисковать в процессе решения задачи. Со-
трудники, склонные к риску, имеют более 
высокий уровень деструктивности (М=254, 
σ=56,3), чем их коллеги, не готовые риско-
вать (М=199, σ=39,3). Отметим, что участ-
ники из группы часто рисковавших (пози-
ция «2» на рис. 2), поступали так в случаях 
невыясненной обстановки, неопределенно-
сти и дефицита времени. Участники, риско-
вавшие редко (позиция «5» на рис. 2), стал-
киваясь с аналогичными условиями, про-
гнозировали несколько вариантов действия. 
Наиболее редкой выступала стратегия рис-
ка. Как правило, к ней члены команды не 
обращались, поскольку активно собирали и 
анализировали информацию о действиях 
вооруженного захватчика. 
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Рис. 2. Примечание: по оси Х – значения показателя «Уровень риска», по оси Y значения 

показателя – «Уровень деструктивности». Точки на кривой отражают средние значения, поло-
сы графа – дисперсию ответов в формате M+\- 3σ. 

Решение ситуации с помощью страте-
гии рискованных действий более характер-
но для лиц с высоким уровнем деструктив-
ности и связано с неспособностью прогно-
зировать обстоятельства происходящего.  

4. Когнитивные и стилевые характери-
стики решения связаны с уровнем деструк-
тивности личности обучающихся. Однофак-
торный дисперсионный анализ показал, что 
высокий уровень деструктивности участни-
ка определял менее эффективный стиль 
решения задачи (F=4,11, p<0,05), большее 
количество времени тратила команда, в ко-
торой преобладало количество участников с 
повышенным уровнем деструктивности 
(F=3,98, p<0,001). 

Влияние деструктивности на когнитив-
ные характеристики установлены в сле-
дующем. Деструктивность способствовала 
большей ригидности мышления участников 
в части оценки новой информации 
(p<0,05), ухудшении анализа, неполном 
обобщении, акцентировании ситуативных 
факторов при принятии решения (p<0,01), 
отсутствии проверки решения (p<0,01).  

Вклад деструктивности участников в 
стилевые характеристики принятия реше-
ния установлено в большем количестве не-
гативных высказываний в отношении чле-
нов команды (p<0,05), преобладании доми-
нирующего стиля взаимодействия (p<0,05), 
отсутствии личной позиции при определе-
нии задач (p<0,001), несоблюдении функ-
циональных обязанностей (p<0,01).  

Заключение. Обучение специалистов 
профессий риска – сложный процесс при-
обретения ими компетенций и опыта дея-
тельности. Актуальным направлением пси-
холого-педагогического сопровождения в 
образовании становится изучение влияния 
качеств личности на эффективность овла-
дения профессией. Деструктивность – каче-

ство личности, характеризующееся стрем-
лением разрушать социальные связи и от-
ношения с объектами социального мира, 
проявляется у представителей профессии 
риска еще на этапе профессионального обу-
чения. Использование в учебном процессе 
ситуации, протекающей в экстремальных 
условиях (по признакам информационной 
неопределенности, временных ограниче-
ний, агрессивно-конфликтным поведением 
участников), позволило оценить влияние 
деструктивности личности обучающихся на 
успешность профессиональных действий. 

Проведенное экспериментальное ис-
следование показывает, что деструктив-
ность влияет на процессы решения профес-
сиональных задач, снижая эффективность 
решения. Так, обобщение информации де-
структивными личностями проводится с 
меньшей степенью детализации, неполным 
анализом новой информации. Проверка 
решения обучающимся в процессе его во-
площения проводится частично либо не 
проводится вовсе.  

Деструктивность негативно влияет и на 
организацию взаимодействия с коллегами в 
процессе решения задачи. Высокий уровень 
деструктивности личности проявляется в 
преобладании негативного отношения к 
окружающим, отсутствии определенной по-
зиции (отстаивания личного мнения), ук-
лонения от выполнения поставленной ру-
ководителем группы задачи.  

Полученные результаты согласуются с 
уже имеющимися представлениями о дея-
тельности субъекта труда в ситуации риска 
[9, 15], но развивают и уточняют их в части 
оценки влияния деструктивности личности 
обучающихся на решение профессиональ-
ных задач в условиях моделирования экс-
тремальных условий.  
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Дальнейшие исследования в этой об-
ласти видятся в уточнении и расширении 
представлений о влиянии деструктивности 
на процессы профессиональной деятельно-
сти специалистов профессий риска, приня-
тии решения в экстремальных условиях 
деятельности. Результаты могут быть ис-

пользованы для оценки развития личности 
в ходе психологического сопровождения 
деятельности сотрудников правоохрани-
тельных органов. 
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АННОТАЦИЯ. Статья посвящена рассмотрению теоретических аспектов изучения психологической 
готовности педагогов к инновационной деятельности. Проанализированы психолого-педа-
гогические исследования, посвященные изучению данного феномена. Предпринята попытка выде-
ления структуры психологической готовности педагога к инновационной деятельности, что позво-
лит определить и разработать психолого-педагогические технологии ее формирования у педагогов. 
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THEORETICAL ASPECTS OF THE STUDY OF PSYCHOLOGICAL PREPAREDNESS OF TEACHERS  
TO INNOVATIVE ACTIVITY 
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ABSTRACT. The article deals with the theoretical aspects of the study of psychological preparedness of 
teachers to innovative activity It analyzes the psycho-pedagogical works devoted to the study of the given 
phenomenon and makes an attempt to single out the structure of psychological preparedness of teachers to 
innovative activity, which will make it possible to define and work out psycho-pedagogical technologies of 
its formation in practical teachers. 

 условиях стремительных и посто-
янных изменений в системе обра-

зования России (внедрение новых ФГОС, 
формирование универсальных учебных 
действий, изменение требований к ЕГЭ) 
выдвигаются новые требования к личности 
и профессиональной компетентности учи-
теля, побуждая его к активному и непре-
рывному участию в инновационной дея-
тельности. Не вызывает сомнений тот факт, 
что успешная педагогическая деятельность 
базируется не только на инновационных 
подходах, но и на готовности учителя при-
нимать участие в инновационной педагоги-
ческой работе [6]. Вместе с тем темп изме-
нений в системе образования не позволяет 
учителю сознательно и своевременно пере-
страивать свои знания, умения, осваивать 
новый профессиональный опыт, итогом че-
го становится «инновационная усталость» 
учителя, которая проявляется в отказе от 
инноваций или в имитации инновационной 
деятельности. Все это актуализирует про-
блему сопровождения инновационной дея-
тельности, а также развития и поддержания 
психологической готовности к инноваци-
онной деятельности в образовательном уч-
реждении. Нам представляется важным 
разработка программ формирования пси-
хологической готовности к инновационной 
деятельности. 

Феномен «готовности к инновационной 
деятельности» достаточно широко представ-
лен в психолого-педагогических исследова-

ниях (Т. А Вайзер, В. И Долгова, М. Ю. Ела-
гина, О. М. Краснорядцева, И. Е. Пискарева, 
Е. А. Подвигина, В. А. Сластенин, Е. Н. Фран-
цева и др.).  

В настоящее время в психолого-
педагогической литературе проблема пси-
хологической готовности к деятельности 
рассматривается с позиции функциональ-
ного и личностного подходов. В рамках 
функционального подхода психологическая 
готовность понимается в ее взаимосвязи с 
психологическими функциями, необходи-
мыми для достижения высоких результатов 
в деятельности (Е. С. Кузьмин, В. А. Ядов). 
В личностном же подходе психологическая 
готовность изучается в связи с личностны-
ми предпосылками к успешной деятельно-
сти (К. М. Дурай-Новакова. М. И. Дьяченко 
и Л. А. Кандыбович). 

В исследованиях М. И. Дьяченко и 
Л. А. Кандыбович определена динамиче-
ская структура психологической готовно-
сти, включающая следующие компоненты: 

1) осознание своих потребностей, тре-
бований общества, коллектива или постав-
ленной задачи;  

2) осознание целей, решение которых 
удовлетворит потребности выполнения за-
дания; 

3) осмысление и оценка условий дея-
тельности, актуализация опыта, который 
связан с решением задач в прошлом и вы-
полнения подобных требований;  

4) на основе опыта и оценки условий 

В 
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деятельности определяются наиболее оп-
тимальные способы решения заданий;  

5) прогнозирование проявления своих 
интеллектуальных, эмоционально-волевых, 
мотивационных процессов, оценка соотно-
шения своих возможностей, уровня попы-
ток и необходимости достижения опреде-
ленного результата;  

6) мобилизация сил в соответствии с 
условиями и заданием, самовнушением от-
носительно достижения целей [3]. 

Согласно данному подходу, состояние 
психологической готовности имеет слож-
ную динамическую структуру и выражает 
интеллектуальные, эмоционально-волевые 
и мотивационные стороны психики челове-
ка в их соотношении с возникающими ус-
ловиями и будущими задачами. Выделен-
ные компоненты психологической готовно-
сти личности к деятельности определяют 
успешность выполнения человеком профес-
сиональных функций, при этом указывается 
на диалектическое единство долговремен-
ной и ситуативной готовности – а именно 
то, что долговременная готовность опреде-
ляется эффективностью реализации ситуа-
тивной готовности в конкретных обстоя-
тельствах [3]. Исследователями М. И. Дья-
ченко и Л. А. Кандыбович также указывает-
ся, что наиболее важные показатели долго-
временной готовности связаны с мотиваци-
онной сферой личности и проявляются в 
потребности успешного выполнения по-
ставленного задания, в интересе к объекту 
деятельности и способу его осуществления, 
а также в стремлении к успеху. Вместе с тем 
чувство ответственности, уверенность в сво-
их действиях, вера в успех, саморегуляция, 
мобилизация всех сил для решения задания 
и умение сконцентрироваться на нем связа-
ны с эмоционально-волевыми компонента-
ми психологической готовности [3]. 

Рассматривая психологическую готов-
ность к инновациям в педагогической дея-
тельности, Е. Н. Францева опрееляет ее как 
«интегративное психическое образование, 
представляющее единство когнитивного 
(знания инноваций, способов их примене-
ния и пр.), аффективного (положительное 
отношение к педагогическим инновациям, 
эмпатия, преобладание положительных 
эмоций в профессиональной деятельности 
и пр.) и конативного (деятельностного) 
компонентов, где в качестве системообра-
зующего выступает деятельностный компо-
нент, а основной характеристикой системы 
является креативность» [7, с. 17]. 

Выход на инновационный уровень пе-
дагогической деятельности, прежде всего, 
требует перестройки мотивационной сферы 
личности учителя, его ценностных ориен-
таций, целей, установок, иерархии внешних 

и внутренних стимулов, направленности, 
притязаний, интересов. Именно поэтому 
готовность к инновационной деятельности 
рассматривается как необходимое универ-
сальное качество педагога, главное условие 
эффективной профессиональной деятель-
ности в высокотехнологичном инновацион-
ном обществе. Однако актуальный уровень 
личностной и профессиональной готовно-
сти педагога к творчеству в профессиональ-
ной детялеьности, принятию нестандарт-
ных решений, проявлению инициативы и 
сверхнормативной активности не соответ-
ствует предполагаемому уровню инноваци-
онности в образовании, требуемому в свете 
заявленного правительством РФ процесса 
обновления целевых, содержательных и про-
цессуальных характеристик образования. 

В психолого-педагогических исследо-
ваниях отмечается, что личностно-профес-
сиональные особенности педагога как субъ-
екта инновационной педагогической дея-
тельности во многом определяют структуру 
и содержание его готовности к инноваци-
онной деятельности, которая определяется 
наличием у педагога мотивационно-
ценностного отношения к профессиональ-
ной деятельности, владением эффективны-
ми способами и средствами достижения пе-
дагогических целей, способностью к твор-
честву и рефлексии. В этом случае готов-
ность выступает как основа для активной 
общественной и профессионально-педаго-
гической позиции, побуждая к инноваци-
онной деятельности.  

В работах В. А. Сластенина под готов-
ностью педагога к инновационной профес-
сиональной деятельности понимаются ин-
тегративное качество личности, которое, 
представляя собой единство личностных и 
операционных компонентов, обеспечивает 
эффективность этой деятельности; в струк-
туре готовности выделяются мотивацион-
ный, креативный, технологический, реф-
лексивный компоненты [5]. 

В своих исследованиях И. В. Гавриш 
определяет готовность учителя к инноваци-
онной профессиональной деятельности как 
интегративную качеством его личности, ко-
торое проявляется в диалектическом един-
стве всех структурных компонентов, 
свойств, связей и отношений. Этому наибо-
лее полно соответствует ее понимание как 
сложного личностного образования, явля-
ется условием и регулятором успешной ин-
новационной профессиональной деятель-
ности учителя. Структура готовности ока-
зывается тождественной структуре функ-
циональной психологической системы ин-
новационной педагогической деятельности 
и включает следующие компоненты: моти-
вы, цели, информационную основу и про-
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грамму деятельности, а также блок приня-
тия решения и подсистему профессиональ-
но важных качеств личности [1]. 

В своем исследовании психологической 
готовности к инновационной деятельности 
как характеристики образовательной среды 
О. М. Краснорядцева отмечает, что «психо-
логическая готовность к инновационной 
деятельности отражает динамические ха-
рактеристики многомерного жизненного 
мира человека (инициативность как готов-
ность человека действовать в условиях не-
предсказуемости результатов деятельности, 
полагаться на свои силы (доверие к себе) и 
отвечать за результаты; открытость к изме-
нениям; готовность к переменам; легкость 
перестройки)» [4, с. 152]. 

А. Л. Журавлев предлагает три состав-
ляющих для измерения отношения к ново-
введениям: готовность (мотивация), подго-
товленность (умения и навыки) и реальная 
активность. Вместе с тем существуют иссле-
дования, показывающие, что высокий уро-
вень психологической готовности (социаль-
ной установки) к нововведениям не согласу-
ется и реальным поведением и деятельно-
стью, в которых эта установка не реализуется. 

На основе анализа психолого-педаго-
гической литературы мы определяем пси-
хологическую готовность к инновационной 
деятельности как сложный целостный про-
цесс личности, характеризующийся уверен-
ностью педагога в своих силах, способно-
стью мобилизовать свои личностно-профес-
сиональные ресурсы в ситуации инноваци-
онной деятельности, эмоциональным подъ-
емом, активностью в достижении постав-
ленных целей и задач. 

В представленных педагогических ис-
следованиях структуры готовности к инно-
вационной деятельности системно объеди-
нены ее технологическая и личностная сто-
роны, что обеспечивает необходимую цело-
стность образа учителя-новатора. Уровень 
развития личностных структур прямо или 
косвенно определяет качество операцион-
ных составляющих инновационной дея-
тельности, поскольку именно отношение 
учителя к инновациям, осознание их зна-
чимости определяет успешность реализа-
ции нововведений в практике работы обще-
образовательных учебных заведений.  

К факторам проявления готовности к 
инновационной деятельности В. И. Долгова 
относит активность, направленность, инди-
видуально-психологические особенности, 

индивидуальный стиль деятельности, уста-
новку, Я-концепцию, ценностные ориента-
ции и отношения, способность к творческой 
деятельности, инновационные важные ка-
чества личности, профессионализм, готов-
ность к риску [2]. 

Рассматривая структуру готовности пе-
дагога к инновационной деятельности, мы 
опирались на подход В. А. Сластенина и 
Л. С. Подымовой, согласно которому инно-
вационная деятельность учителя имеет че-
тыре компонента: мотивационный, креатив-
ный, технологический и рефлексивный [5]. 

Проанализировав существующие под-
ходы к изучению психологической готовно-
сти к инновационной деятельности и ее 
компонентов с учетом возможностей психо-
логического сопровождения ее развития, 
мы представляем целесообразным выделение 
следующих компонентов психологической 
готовности к инновационной деятельности: 

1) мотивационный компонент – отно-
шение к педагогическим инновациям, а 
также мотивационная готовность педагога к 
совершенствованию собственной профес-
сиональной деятельности; 

2) когнитивный компонент – знания и 
представления педагога об инновационных 
технологиях и о собственном инновацион-
ном потенциале;  

3) волевой компонент – способность 
произвольно руководить своими действия-
ми, чувствами, поведением в условиях ин-
новационной деятельности; 

4) рефлексивно-оценочный компо-
нент – самоконтроль и рефлексивность, не-
обходимая для осмысления педагогом опыта 
собственной инновационной деятельности; 

5) личностный – качеств личности, 
способствующих включению педагога в ин-
новационную деятельность (толерантность 
к неопределенности, интеллектуальная ла-
бильность, стрессоустойчивость, мобиль-
ность, креативность). 

Мы считаем, что психологическая дея-
тельность по целенаправленному формиро-
ванию выделенных компонентов психоло-
гической готовности к инновационной дея-
тельности позволит снизить сопротивление 
педагогов к инновациям, обеспечит активи-
зацию инновационной деятельности в об-
разовательном учреждении, а также будет 
способствовать созданию педагогами собст-
венных инновационных проектов и обога-
щению инновационной деятельности в об-
разовательном учреждении. 
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communicative competence as an important characteristic feature of specialists of the socionomic sphere, 
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psychiatric hospitals. 

рофессия медицинского работ-
ника, в том числе и медицинских 

работников среднего звена, привлекает к себе 
с каждым годом все больше молодежи, хотя 
все знают, что подготовка к ней трудная, дли-
тельная, требует от студентов гораздо больше 
настойчивости и самоотречения, чем от сту-
дентов других учебных заведений [4, с. 92]. 

Специфику медицинской деятельности 
можно выразить словами Карла Ясперса, 
который полагал, что «…врачевание опира-
ется на два основания: одним из них явля-
ются естественно-научные познания и их 
практическое применение, другим – этика 
человечности»[8, с. 284]. 

В процессе профессионального обуче-
ния студентам медицинского колледжа 
важно не только приобрести знания и уме-
ния, необходимые для профессиональной 
самореализации, но и развить в себе про-
фессиональные важные качества, которые 
являются залогом будущей успешной про-
фессиональной деятельности социономиче-
ского типа [1, с. 63].  

Работы Е. А. Климова, А. К. Марковой, 
С. А. Минюровой, Л. М. Митиной, А. А. Ре-

ана, В. И. Селиванова и др. позволили нам 
выделить 5 групп профессионально важных 
качеств (ПВК) медиков: ПВК коммуника-
тивной сферы (коммуникативная компе-
тентность); ПВК эмоционально-волевой 
сферы (стрессоустойчивость, эмпатия, на-
стойчивость и т. д.); ПВК ценностно-
мотивационной сферы (уважение каждого 
человека, стремление помогать людям и 
т. д.); ПВК организационно-методической 
сферы (умение планировать свою деятель-
ность, организовывать деятельность и 
взаимодействие других, представлять ре-
зультаты своей работы и т. д.); ПВК позна-
вательной сферы (умение понимать причи-
ны поведения людей, творческое мышление 
и т. д.) [9, с. 214]. 

Коммуникативная компетентность яв-
ляется профессионально значимой харак-
теристикой медицинской сестры, в том чис-
ле медсестры психиатрического профиля 
[2, с. 7]. В психиатрической практике исто-
рически «…лучшими помощниками врача 
являются сестры... Часто они влияют на 
больных лучше самого замечательного ле-
карства… Врач может поручить им самые 
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щепетильные задания, вверять в их руки 
счастье больных, и прежде всего, конечно, 
уход за этими больными»[5, с. 106]. 

Данное утверждение не потеряло акту-
альности в психиатрической практике до 
настоящего времени. Благотворное влияние 
среды, так называемой милиотерапии, в со-
четании с другими лечебными факторами 
имеет большое значение в работе персонала 
психиатрических учреждений. В ходе эф-
фективной милиотерапии четко определена 
роль каждого члена лечащего коллектива 
[8, с. 285]. Психологические особенности 
пациента в условиях лечебных взаимоот-
ношений и взаимодействия соприкасаются 
с психологическими особенностями меди-
цинского работника. В этих условиях рабо-
ты медицинской сестры – это творческий 
процесс, включающий в себя проведение ле-
чебного процесса, для которого необходимы 
знания болезни, ее течения, методов лечения.  

Медицинская сестра несет ответствен-
ность за проведение многих жизненно не-
обходимых процедур, то есть работа медсе-
стры в психоневрологическом отделении 
является важной составляющей в лечении и 
уходе за психическими больными. На ней 
лежит большая ответственность не только 
за лечебный процесс и больных, но и за 
слаженную работу отделения, всех его со-
трудников. Заботливое, чуткое, вниматель-
ное отношение медицинской сестры к 
больным, профессиональный подход – все 
это дает хорошие результаты в уходе и ле-
чении больных психиатрическими заболе-
ваниями. Кроме этого, медсестре психиат-
рического отделения необходимы знания о 
психологии больного и об особенности 
коммуникаций с психиатрическими боль-
ными [2, с. 5].  

Таким образом, медицинская сестра 
психиатрического профиля, не замещает 
врача, она по-своему работает с психиатри-
ческими больными, оказывая на них психо-
логическое воздействие [10, с. 23], поэтому 
коммуникативная некомпетентность медсе-
стры способна нарушить диагностический и 
лечебный процесс и не привести к желае-
мым результатам.  

Э. Ф. Зеер определяет коммуникатив-
ную компетентность как сложную личност-
ную характеристику, включающую комму-
никативные способности и умения, психо-
логические знания в области общения, 
свойства личности, психологические со-
стояния, сопровождающие процесс обще-
ния [3, с. 38].  

Коммуникативная компетентность – это 
система внутренних ресурсов, необходимых 
для построения эффективного коммуника-
тивного действия в определенном круге си-
туаций межличностного взаимодействия. 

Средний медицинский персонал, в том 
числе медицинские сестры психиатрическо-
го профиля, нередко испытывают комму-
никативные трудности в своей профессио-
нальной деятельности, недостаточно вла-
деют необходимыми коммуникативными 
знаниями, не всегда готовы к современному 
и эффективному использованию многооб-
разных коммуникативных средств воздей-
ствия, вследствие того, что как показала 
практика подготовки медработников сред-
него звена, многие выпускники медицин-
ских колледжей не обладают необходимым 
уровнем развития коммуникативной ком-
петентности.  

В ходе итоговой государственной атте-
стации 13 % выпускников ГБОУ СПО Сверд-
ловского областного медицинского коллед-
жа испытывали затруднения в установле-
нии контакта с пациентом, 15 % имели 
трудности в составлении рекомендаций па-
циентам по мерам профилактики заболева-
ний [6, с. 48].  

В практической деятельности будущим 
средним медицинским работникам необхо-
димо находить общий язык с пациентом, 
собирать анамнез жизни, анамнез заболе-
вания, проводить профилактическую рабо-
ту среди населения, поэтому развитие ком-
муникативной компетентности является 
приоритетной задачей практического обу-
чения (11, с. 50).  

В рамках диагностики коммуникатив-
ной компетентности медицинских сестер 
психиатрического профиля, работающих в 
проведенной в условиях ГБУЗ СО «Сверд-
ловская областная клиническая психиатри-
ческая больница», было опрошено 58 ме-
дицинских сестер, работающих в различных 
отделениях: мужское общепсихиатрическое 
отделение; женское общепсихиатрическое 
отделение; отделение психотуберкулезное; 
отделение принудительного лечения.  

Распределение респондентов выборки 
по профилю отделения психиатрического 
стационара составляет: 1) 18 человек (31,03%) 
в женских отделениях; 2) 21 человек (36,2%) 
в мужских отделениях; 3) 15 человек (25,8%) 
в психотуберкулезных отделениях; 4) 4 че-
ловека (6,89%) в отделении для принуди-
тельного лечения. 

По профессиональным признакам вы-
борка включает: а) 15 человек со стажем до 
5 лет, которые только начинают свою про-
фессиональную деятельность и не имеют 
опыта общения с пациентами психиатриче-
ского стационара (25,8%); б) 27 человек с 
трудовым стажем от 5 до 19 лет – это наибо-
лее активно работающая группа, отличаю-
щаяся высоким уровнем профессионализма 
и перспективой карьерного роста (46,55%); 
в) 16 человек со стажем более 20лет, что 
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предполагает наличие жизненного и про-
фессионального опыта общения с боль-
ными (27,58%). Средний возраст опро-
шенных – 38 лет.  

Объектом труда медицинской сестры 
психиатрического профиля является паци-
ент, страдающий психическими расстрой-
ствами (простанарт). Для медсестер харак-
терны большие психологические перегруз-
ки, связанные с непредсказуемым поведе-
нием пациентов, поэтому у 39 (67%) опро-
шенных медсестер низкая коммуникатив-
ная компетентность связана с дефицитом 
психических и физических ресурсов. У 29 
(50%) респондентов дефицит коммуника-
тивных умений и опыта обуславливает со-
стояние профессионального стресса. 

По результатам опроса в целом и по 
выборке выявлено, что в процессе комму-
никаций в диаде «медсестра–пациент» об-
щение осуществляется на 60–80% за счет 
невербальных средств выражения – мими-
ки, поз, жестов, тембра голоса. Знание мед-
сестрой психологического профиля языка 
телодвижений, обусловленного импульсами 
подсознания, которое сложно подделать, 
помогает глубже понять внутреннее состоя-
ние пациента.  

У 44 (76%) респондентов существуют 
проблемы в профессионально обусловлен-
ной коммуникативной компетентности и 
чаще всего лежат в плоскости взаимоотно-
шений с пациентами; у 14 (24 %) респон-
дентов – связаны с межличностными ком-
муникациями внутри самого лечебного 
коллектива. Инструментарий для диагно-
стики уровня коммуникативной компетент-
ности: методика «Диагностика эмоциональ-
ных барьеров в межличностном общении» 
(В. В. Бойко); методика «Диагностика уровня 
эмпатических способностей» (В. В. Бойко); 
методика «Диагностика коммуникативной 
социальной компетентности».  

Характеристики коммуникативной ком-
петентности медицинских сестер психиатри-
ческого профиля: коммуникативная толе-
рантность; эмоциональная стабильность; 
эмпатийность. Анализ данных диагностики 
коммуникативной толерантности у меди-
цинских сестер показал, что независимо от 
профиля отделения, в котором они работа-
ют, выявлен низкий уровень коммуника-
тивной толерантности. У медицинских сес-
тер отделения принудительного лечения 
интолерантность больше всего проявляется 
как категоричность и консерватизм в оцен-
ке действий пациентов. 

 
Таблица 1. Результаты диагностики уровня коммуникативной толерантности 

медицинских сестер психиатрического профиля  
Место работы медсестер по профилю отделения 
 

Уровень коммуникативной толерантности (в бал-
лах) 
низкий (5–7 
баллов) 

средний (8–12 
баллов) 

высокий 
(13–20 бал-
лов) 

Медсестры мужского общепсихиатрического отделения 62,7 37,3 0,0 
Медсестры женского общепсихиатрического отделения 54,6 42,4 3,0 

Медсестры психотуберкулезного отделения 63,4 33,3 3,3 

Медсестры отделения принудительного лечения 55,0 40,0 5,0 

 
Медсестры психотуберкулезного отде-

ления испытывают затруднения, когда сле-
дует скрывать или сглаживать неприятные 

чувства, возникающие при интерпретации 
качеств партнера по общению (пациента) 
как затрудняющих коммуникацию. 

 
Таблица 2. Результаты диагностики уровня эмоциональных барьеров у меди-

цинских сестер психиатрического профиля  
Место работы медсестер по профилю отделения 
 

Уровень эмоциональных барьеров  
(в баллах) 
низкий (5–7 
баллов) 

средний (8–12 
баллов) 

высокий 
(13–20 бал-
лов) 

Медсестры мужского общепсихиатрического отделения 33,3 28,5 38,2 
Медсестры женского общепсихиатрического отделения 27,2 45,4 27,4 

Медсестры психотуберкулезного отделения 30,0 50,0 20,0 

Медсестры отделения принудительного лечения 35,0 35,0 30,0 

 
Несмотря на некоторые различия сре-

ди медсестер различных отделений по изу-
ченному показателю, следует констатиро-
вать, что более половины медсестер психо-

логического профиля (71,7%) имеют низкий 
(31,4%) и средний уровень (40,3%) эмоцио-
нальных барьеров, что свидетельствует о 
наличии проблем с эмоциями при общении 
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в диаде «медсестра–пациент» и у 48,3% ис-
пытуемых было выявлено наличие эмоцио-
нальных барьеров в межличностном обще-
нии в контексте коммуникативной компе-
тентности медсестер, что говорит о необхо-
димости улучшения качества психологиче-
ского климата и проведении мероприятий 
по коррекции межличностных коммуника-
ций в лечебном учреждении. 

В целом можно говорить о низком 
уровне эмпатических способностей у 71,7% 
испытуемых (таблица 3). У медсестер, неза-

висимо от психиатрического профиля отде-
ления, наблюдается более низкий уровень 
действенной эмпатии, по сравнению с уров-
нем сопереживания. Такой уровень эмпа-
тийности объясняется тем, что для эффек-
тивного профессионального общения пока-
затель эмпатийности не должен быть слиш-
ком высоким для достижения эффективно-
сти коммуникации, иначе решение других 
задач сестринской деятельности будет за-
труднено, а иногда и невозможно.  

 
Таблица 3. Результаты диагностики уровня эмпатических способностей меди-

цинских сестер психологического профиля  
Место работы медсестер по профилю отделения 
 

Уровень эмпатических способностей  
(в баллах) 
низкий (5–7 
баллов) 

средний (8–12 
баллов) 

высокий 
(13–20 бал-
лов) 

Медсестры мужского общепсихиатрического отделения 90,3 9,7 0,0 
Медсестры женского общепсихиатрического отделения 69,6 30,4 0,0 

Медсестры психотуберкулезного отделения 73,3 26,7 0,0 

Медсестры отделения принудительного лечения 62,5 32,5 0,0 

 
Средний и высокий уровень эмпатиче-

ских способностей диагностирован у 28,3% 
испытуемых, что свидетельствует о том, что 
медсестры, независимо от профиля отделе-

ний, в которых они работают, способны к 
сопереживанию пациентам с психическими 
заболеваниями.  

9%

57%

34%

высокий средний низкий

 
Рис.1. Уровни коммуникативной компетентности медсестер психиатрического 

профиля, работающих в стационаре ГБУЗ СО «Свердловская областная клиниче-
ская психиатрическая больница» 

Таким образом, в ходе диагностики 
коммуникативной компетентности медсе-
стер психиатрического профиля, работаю-
щих в стационаре ГБУЗ СО «Свердловская 
областная клиническая психиатрическая 
больница», в целом уровень коммуника-
тивной компетентности преимущественно 
средний и низкий (рис. 1).  

В ходе диагностики были выявлены 
различия в уровнях выраженности комму-
никативной компетентности у медсестер в 
зависимости от лечебно-психиатрического 
профиля отделений стационара.  

Более всего уровень коммуникативной 
компетентности сформирован у медицин-
ских сестер общепсихиатрического мужско-
го отделения (63,4%) и общепсихиатриче-
ского женского отделения (62,7%), в мень-
шей степени у медсестер психотуберкулез-
ного отделения (55.0%) и отделения прину-
дительного лечения (54,6%). 

Для развития коммуникативной ком-
петентности медсестер психиатрического 
профиля можно использовать тренинги 
по коррекции коммуникативной компе-
тентности.  
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Программа тренингов следует принци-
пам этапности и последовательности. Общая 
продолжительность составляет 36 часов.  

Цель программы: развитие коммуни-
кативной компетентности медсестер психи-
атрического профиля. 

Задачи: совершенствовать навыки меж-
личностных отношений, снижать коммуни-
кативную интолерантность, сформировать 
навыки преодоления эмоциональных барь-

еров, корректировать эмпатийность и спо-
собность к сопереживанию пациентам с 
психическими заболеваниями. 

Программа коррекции коммуникатив-
ной компетентности вносит определенный 
вклад в формирование ключевых компе-
тентностей специалистов психиатрического 
профиля среднего звена практического 
здравоохранения. 
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теме мониторинга. 
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ABSTRACT. The article raises the urgent problem of diagnostics of children's giftedness, proves the 
untenability of the traditional intelligence tests and the benefits of long-term psycho-pedagogical 
monitoring for the comprehensive identification of talent, and offers an adapted version of questionnaire 
to identify the type of talent as the primary stage in the monitoring system. 

 рабочей концепции одаренности 
утверждается, что очень важной 

проблемой является выявление одаренных 
детей. Во-первых, потому, что в семье на 
ранних этапах развития такие дети в боль-
шинстве случаев остаются, по меньшей ме-
ре, непонятыми, а нередко реакция родите-
лей на активные познавательные способно-
сти ребенка бывает негативной. Установка, 
характерная для бытового сознания, – ви-
деть своего ребенка таким, как все. Во-
вторых, активные творческие способности 
сочетаются у детей с повышенной нервно-
психической возбудимостью, которая про-
является в неусидчивости, нарушениях ап-
петита, сна, легко возникающих головных 
болях и т. п. Несвоевременная медико-
психологическая коррекция этих проявле-
ний приводит к развитию неврозов и ряда 
психосоматических заболеваний. В-третьих, 
одаренные дети, попадая в школьные кол-
лективы, где у большинства их сверстников 
средние способности, чувствуют явную или 
скрытую недоброжелательность и недове-
рие со стороны окружающих. В результате у 
одаренных детей формируется стремление 
не выделяться, не выглядеть «белой воро-
ной» и их творческие возможности со вре-
менем нивелируются. [Ж. Брюно] «Усред-
нение» одаренного ребенка, снижение об-
щего интеллектуального и творческого по-
тенциала сопровождается наличием выра-
женных невротических явлений, так назы-

ваемым «синдромом бывшего вундеркин-
да». Ощущение творческой несостоятельно-
сти, «зацикленность» на прошлом и часто 
болезненные амбиции входят в этот син-
дром, что в свою очередь, является причи-
ной невротического и даже психопатиче-
ского развития личности. 

Выявление одаренных детей – про-
должительный процесс, связанный с анали-
зом развития конкретного ребенка. Эффек-
тивная идентификация одаренности по-
средством какой-либо одноразовой проце-
дуры тестирования невозможна. Поэтому 
вместо одномоментного отбора одаренных 
детей необходимо направлять усилия на по-
степенный, поэтапный поиск одаренных 
детей в процессе их обучения. 

Необходимо снизить вероятность ошиб-
ки, которую можно допустить в оценке ода-
ренности ребенка, как по положительному, 
так и по отрицательному критерию при ис-
пользовании психодиагностических мето-
дик: высокие значения того или иного по-
казателя не всегда являются свидетельст-
вом одаренности, низкие его значения еще 
не являются доказательством ее отсутствия. 
Данное обстоятельство особенно важно при 
интерпретации результатов тестирования. 
Так, на высокие показатели психометриче-
ских тестов интеллекта может влиять ме-
ра обученности и социализации ребенка. 
В свою очередь, низкие показатели по тесту 
креативности могут быть связаны со специ-

В 
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фической познавательной позицией ребен-
ка, но никак не с отсутствием у него творче-
ских способностей. И напротив, высокие 
показатели могут быть следствием невроти-
зации, нарушения селективности мысли-
тельного процесса, высокого мотива дости-
жений или психологической защиты. 

Неправомерно осуществлять иденти-
фикацию одаренного ребенка на основе 
единой (единственной) оценки (например, 
на количественных показателях, характери-
зующих индивидуальный уровень интел-
лектуального развития). К сожалению, в 
школьной практике достаточно часто огра-
ничиваются оценкой коэффициента интел-
лекта (IQ), который определяется с помо-
щью психометрических тестов интеллекта. 
Именно эти тесты (нередко вместе с тестами 
креативности, применяемыми для измере-
ния творческих способностей) чаще всего 
используются при отборе детей в классы и 
школы для одаренных. 

При этом игнорируется тот факт, что 
применение тестов интеллекта и креатив-
ности имеет ряд ограничений. 

Во-первых, большинство тестов интел-
лекта созданы не для выявления интеллек-
туальной одаренности, а для других целей. 
Интеллектуальная шкала Векслера для де-
тей (оригинальный вариант WISC, а также 
его отечественные модификации) предна-
значалась для определения уровня общего 
интеллекта (в частности, выявления за-
держки в умственном развитии), тест струк-
туры интеллекта Амтхауэра (SIT) – для це-
лей профориентации и профессионального 
отбора, дифференциальный тест способно-
стей (DAT) – для прогноза академической 
успеваемости и т. д. 

Только в рамках некоторых тестов была 
предусмотрена оценка максимально высо-
ких результатов: культурно свободном тесте 
Кеттелла (CFT С) и усложненном варианте 
теста Прогрессивные матрицы Равена (A-
PMR). Но их применимость по отношению к 
диагностике одаренности также подверга-
ется серьезной критике. Что касается тестов 
креативности, то показатели дивергентной 
продуктивности также не являются одно-
значными, единственными и достаточными 
индикаторами творческих возможностей 
ребенка. 

Во-вторых, многие тесты интеллекта 
измеряют конкретную (частную) интеллек-
туальную способность, т. е. сформирован-
ность конкретных умственных операций. 
Таким образом, существующие психомет-
рические тесты интеллекта, фиксируя его 
компоненты, не затрагивают связей между 
ними, не схватывают саму системность его 
проявления. 

В-третьих, данные тестирования силь-
но зависят от ситуации тестирования, эмо-
ционального состояния ребенка. При этом 
чем ребенок одареннее, тем эта зависимость 
больше. Поэтому психометрические тесты 
плохо прогнозируют уровень достижений 
именно одаренных детей. 

В-четвертых, следует различать данные 
тестирования и решение о судьбе ребенка. 
Диагностическая ситуация является следст-
вием влияния многих факторов, поэтому 
решение должно приниматься с учетом 
знания причин, приведших к тестовым ре-
зультатам. 

В условиях использования традицион-
ных психометрических тестов многие при-
знаки одаренности ребенка в силу особен-
ностей процедуры тестирования игнориру-
ются. В частности, традиционные психо-
метрические тесты, будучи ориентирован-
ными на оценку результата деятельности, 
не пригодны для диагностики признаков 
одаренности, так как последние характери-
зуют способы деятельности одаренного че-
ловека. Уникальность одаренного человека 
состоит в том, что все, что бы он ни сделал, 
обязательно будет отличаться от того, что 
может сделать другой (в том числе не менее 
одаренный человек). В данном случае речь 
идет о таком инструментальном признаке, 
как выраженность индивидуальных стилей 
деятельности, и в первую очередь познава-
тельных стилей, таких, как кодирования 
информации, переработки информации, 
постановки и решения проблем, познава-
тельного отношения к миру. К этому при-
знаку одаренности выраженности индиви-
дуально-специфических способов изучения 
реальности традиционные тестовые проце-
дуры не чувствительны. 

Таким образом, природа одаренности 
объективно требует новых методов диагно-
стики или модификации традиционных ме-
тодов, поскольку традиционные психомет-
рические методики (в виде тестов интел-
лекта и тестов креативности) не валидны по 
отношению к особенностям поведения и 
качественного своеобразия психических ре-
сурсов одаренного ребенка. 

По существу, любая форма отбора (се-
лектирования) детей на основе показателей 
психометрических тестов оказывается несо-
стоятельной с научной точки зрения, по-
скольку тесты интеллекта и креативности 
по определению не являются инструментом 
диагностики одаренности вообще и интел-
лектуальной либо творческой одаренности 
в частности. 

Исходя из вышесказанного, можно 
сделать следующие выводы относительно 
сферы корректного применения психомет-
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рических тестов в работе с одаренными 
детьми: 

– психометрические тесты скорее 
нужно применять не для и не до принятия 
решения о мере одаренности ребенка, а по-
сле процедуры его идентификации как ода-
ренного в целях уяснения сильных и слабых 
его психологических качеств и организации 
необходимой ему индивидуализированной 
психолого-педагогической помощи; 

– психометрические тесты могут быть 
использованы для описания индивидуаль-
ного своеобразия психической деятельно-
сти конкретного одаренного ребенка с точ-
ки зрения выраженности отдельных спо-
собностей, склонностей, эмоциональных со-
стояний, личностных качеств и т. д. (при 
этом следует иметь в виду высокую вероят-
ность несовпадения результатов тестирова-
ний и реальных проявлений одаренности ре-
бенка в определенной предметной сфере); 

– психометрические тесты могут ис-
пользоваться для отслеживания динамики 
конкретных показателей психического раз-
вития одаренных детей. 

Таким образом, психометрические тес-
ты могут использоваться в качестве одного 
из множества источников дополнительной 
информации в рамках программы иденти-
фикации одаренного ребенка, но ни в коем 
случае не в качестве единственного крите-
рия для принятия решения о том, что дан-
ный ребенок является одаренным либо не-
одаренным. 

Проблема выявления одаренных детей 
имеет четко выраженный этический аспект. 
Идентифицировать ребенка как одаренного 
либо как неодаренного на данный момент 
времени – значит, искусственно вмешаться 
в его судьбу, предопределяя его субъектив-
ные ожидания. Многие жизненные кон-
фликты одаренных и неодаренных коренят-
ся в неадекватности и легкомысленности 
исходного прогноза их будущих достиже-
ний. Следует учитывать, что детская ода-
ренность не гарантирует талант взрослого 
человека. Соответственно, далеко не каж-
дый талантливый взрослый проявлял себя в 
детстве как одаренный ребенок. 

С учетом специфики одаренности в 
детском возрасте наиболее адекватной 
формой идентификации признаков одарен-
ности того или другого конкретного ребен-
ка является психолого-педагогический 
мониторинг. 

Психолого-педагогический мониторинг, 
используемый с целью выявления одарен-
ных детей, должен отвечать целому ряду 
требований: 

1) комплексный характер оценивания 
разных сторон поведения и деятельности ре-
бенка, что позволит использовать различные 

источники информации и охватить как мож-
но более широкий спектр его способностей; 

2) длительность процесса идентифи-
кации (развернутое во времени наблюдение 
за поведением данного ребенка в разных 
ситуациях); 

3) анализ поведения ребенка в тех 
сферах деятельности, которые в макси-
мальной мере соответствуют его склонно-
стям и интересам (включение ребенка в 
специально организованные предметно-
игровые занятия, вовлечение его в различ-
ные формы соответствующей предметной 
деятельности и т. д.); 

4) экспертная оценка продуктов дея-
тельности детей (рисунков, стихотворений, 
технических моделей, способов решения 
математических задач и пр.) с привлечени-
ем экспертов – специалистов высшей ква-
лификации в соответствующей предметной 
области деятельности (математиков, фило-
логов, шахматистов, инженеров и т. д.). При 
этом следует иметь в виду возможный кон-
серватизм мнения эксперта, особенно при 
оценке продуктов подросткового и юноше-
ского творчества; 

5) выявление признаков одаренности 
ребенка не только по отношению к актуаль-
ному уровню его психического развития, но 
и с учетом зоны ближайшего развития (в 
частности, в условиях обогащенной пред-
метной и образовательной среды при раз-
работке индивидуализированной стратегии 
обучения данного ребенка). Целесообразно 
проведение проблемных уроков по особой 
программе; использование тренинговых 
методов, в рамках которых можно органи-
зовывать определенные развивающие 
влияния и снимать типичные для данного 
ребенка психологические преграды, и т. п.; 

6) многократность и многоэтапность 
обследования с использованием множества 
психодиагностических процедур, отбирае-
мых в соответствии с предполагаемым ви-
дом одаренности и индивидуальностью 
данного ребенка; 

7) диагностическое обследование же-
лательно проводить в ситуации реальной 
жизнедеятельности, приближая его по 
форме организации к естественному экспе-
рименту (метод проектов, предметных и 
профессиональных проб и т. д.); 

8) использование таких предметных 
ситуаций, которые моделируют исследова-
тельскую деятельность и позволяют ребенку 
проявить максимум самостоятельности в 
овладении и развитии деятельности; 

9) анализ реальных достижений детей 
и подростков в различных предметных 
олимпиадах, конференциях, спортивных 
соревнованиях, творческих конкурсах, фес-
тивалях, смотрах и т. п.; 
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10) преимущественная опора на эколо-
гически валидные методы психодиагности-
ки, имеющие дело с оценкой реального по-
ведения ребенка в реальной ситуации, ана-
лиз продуктов деятельности, наблюдение, 
беседа, экспертные оценки учителей и ро-
дителей. 

Оценка ребенка как одаренного не 
должна являться самоцелью. Выявление 
одаренных детей необходимо связывать с 
задачами их обучения и воспитания, а так-
же с оказанием им психологической помо-
щи и поддержки. Иными словами, пробле-
ма выявления одаренных детей и подрост-
ков должна быть переформулирована как 
проблема создания условий для интеллек-
туального и личностного роста детей в об-
щеобразовательных школах и учреждениях 
дополнительного образования, с тем, чтобы 
выявить как можно больше детей с призна-
ками одаренности и обеспечить им благо-
приятные условия для совершенствования 
присущих им видов одаренности. 

Исходя из вышеизложенных особенно-
стей диагностики одаренности вообще и у 
детей с СДВГ в частности, нами были вы-
браны, на наш взгляд, наиболее валидные и 
этически корректные методы, основанные 
на экспертном наблюдении за особым ре-
бенком без непосредственного вмешатель-
ства в его личное пространство, без созда-
ния искусственной ситуации тестирования, 
которая может исказить результаты, ввиду 
большой эмоциональной лабильности и 
слабой стрессоустойчивости данной катего-
рии детей. 

Как было замечено выше, наиболее 
адекватной формой диагностики одаренно-
сти специалисты признают мониторинг как 
развернутую во времени, комплексную сис-
тему выявления одаренности с целью выра-
ботки наиболее адекватной траектории 
обучения и психологической помощи ис-
ключительным детям. Наша разработка за-
нимает в этой системе первичную ступень и 
позволяет достоверно выявить сначала де-
тей с СДВГ, а далее диагностировать у вы-
явленных детей признаки и виды одаренно-
сти. Выбранными методиками явились: 

– анкетирование педагога и/или пси-
холога на основе международной диагно-
стики дефицита внимания с гиперактивно-
стью DSM-4; анкетирование проводится на 
основе наблюдения за детьми, в результате 

которого выводится группа учащихся с при-
знаками СДВГ; 

– опросник для учителя и родителей, 
а также других экспертов, комплексная 
оценка которых дает объективную картину 
одаренности ребенка с СДВГ (ее признаков 
и видов).  

Если анкетирование на выявление 
СДВГ является общепризнанным методом 
для взрослых (не медиков), отражающим 
реальную картину поведения ребенка, то 
выбор такого метода диагностики одарен-
ности как опросник нуждается в обоснова-
нии. Как было сказано выше, традицион-
ными методиками диагностики одаренно-
сти в школах являются тесты интеллекта и 
креативности, которые все чаще признают-
ся специалистами как несостоятельные ме-
тоды при использовании их изолированно 
и без учета ряда психологических особенно-
стей детей. Тем более, что мы имеем дело не 
просто с одаренными детьми, а с детьми, 
чьи высокие способности сочетаются с про-
блемами поведения и здоровья. Таким об-
разом, мы считаем, что на первичном этапе 
диагностики одаренности у гиперактивных 
детей или детей с дефицитом внимания 
контактные методы способны исказить ре-
зультат исследования ввиду высокой эмо-
циональной восприимчивости данной кате-
гории испытуемых. Поэтому такой метод 
как опросник для окружающих ребенка 
взрослых представляется нам наиболее ва-
лидным, объективным методом диагностики. 

Учитывая все преимущества и недос-
татки популярных опросников одаренности, 
мы адаптировали известные опросники 
А. И. Савенкова и А. А. Лосевой, который 
позволяет выявить вид и степень одаренно-
сти младшего школьника. Методика 
А. И. Савенкова позволяет охватить внуши-
тельное число характеристик, типичных 
для разных видов одаренности. Простые и 
точные формулировки (описания) данных 
характеристик отражают реальную дея-
тельность ребенка, живые эмоции, а не 
обобщенные понятия, типа «склонен к 
перфекционизму», благодаря чему доступ-
ны не только специалистам, но родителям и 
другим экспертам. Само содержание при-
знаков одаренности достаточно гибкое и 
может отражать признаки одаренности у 
детей как с гармоничным, так и дисгармо-
ничным типом развития личности, что отве-
чает целесообразности нашего исследования. 
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ABSTRACT. Increasing aggressiveness of Russians negatively affects the education process, health, and 
sometimes even the lives of teachers. It is proposed to create "conflict committees", bring out typical crises, 
find constructive ways to solutions, and train teachers, developing their necessary skills. 

илип Зимбардо большую часть 
своей профессиональной дея-

тельности посвятил изучению способностей 
человека совершать «злые поступки» и ме-
ханизмы, которые позволяют сделать это. 
Согласно полученным им выводам, злые 
поступки могут быть вызваны внешними 
факторами (системными, ситуационными, 
уникальными переменными), личными ка-
чествами человека. При этом влияние си-
туационных факторов может оказаться 
сильнее воли индивида, подавить его со-
противление [5, с. 12]. 

В социальной психологии под агресси-
ей понимают физическое или вербальное 
поведение, целью которого является при-
чинение кому-либо вреда [10, с. 673]. Чело-
век обычно проявляет агрессию по трем 
причинам: в силу недовольства собой и сво-
ей жизнью; негативного отношения к дру-
гим людям или социальным группам; мне-
ния, что именно они препятствуют дости-
жению поставленных им целей, виноваты в 
его неудачах. В нашей стране большая роль 
в формировании агрессивного отношения 
людей принадлежит СМИ (в основном те-
левидению) и криминалу. Демонстрация 
роскошного образа жизни звезд шоу-
бизнеса создает у остальной молодежи ори-

ентиры, недостижимость которых вызывает 
у них фрустрацию, порождающую агрессию.  

Сведения об уровне агрессивности на-
селения дают специальные социологиче-
ские и социально-психологические иссле-
дования. Этим оценкам должен соответст-
вовать наш бытовой опыт (результаты на-
блюдений за поведением автомобилистов 
на дорогах, россиян на улице, в магазинах). 
Хронологический или пространственный 
анализ случаев тяжких преступлений агрес-
сивного характера также способен привести 
к получению важной информации по обсу-
ждаемой теме.  

Т. Ахенбах, сотрудник университета 
штата Вермонт, протестировал более трех 
тысяч школьников в возрасте от семи до 
шестнадцати лет, опросил большое количе-
ство родителей и учителей – то есть тех, кто 
лучше других знает особенности подрас-
тающего поколения. Период наблюдения 
составил приблизительно тридцать лет – на-
чало семидесятых годов прошлого столетия, 
1985 год, конец девяностых годов. По срав-
нению с началом семидесятых годов, в се-
редине восьмидесятых американские дети, 
подростки стали более нервными, склон-
ными к деликвентному поведению, то есть к 
антиобщественным, противоправным фор-

Ф 

© Раменский С. Е., Раменская Г. П., Раменская В. С., 2015 

mailto:ramenskie2012@mail.ru
mailto:ramenskie2012@mail.ru


ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 2015. № 2 59 

мам поступков. У них увеличилась импуль-
сивность и агрессивность.  

Экстраполируя на другие территории 
полученные результаты, Т. Ахенбах пред-
положил, что у вступающих в жизнь в раз-
ных странах также нарастают отчаяние, от-
чужденность, наркомания, склонность к 
жестокости, хулиганству, количество случа-
ев исключений из школы [3, с. 29–30].  

Гипотезу Т. Ахенбаха подтверждают 
результаты изучения типового облика рос-
сиян с 1981 по 2011 год, полученные экспер-
тами Института психологии РАН. Замести-
тель директора этого Института, член-
корреспондент РАН А. В. Юревич в интер-
вью «Российской газете» сообщил, что со-
гласно оценкам его институтских коллег, за 
последние тридцать лет наши соотечест-
венники стали в три раза агрессивнее, во 
столько же раз грубее, наглее, во многом 
потеряли способность к самоконтролю. Ко-
личество убийств в России почти в четыре 
раза превышает этот показатель в США и 
примерно в десять раз – показатель в боль-
шинстве стран Западной Европы. Показа-
тельно, что спонтанная агрессивность 
россиян является причиной около 80% 
убийств. Речь идет о бытовых убийствах, не 
обусловленных соображениями корысти, 
злого умысла и т. п. В каждой четвертой се-
мье наблюдается бытовое насилие. Убивают 
друг друга супруги, соседи. Как правило, это 
люди из малообеспеченных семей, с низким 
уровнем образования, культуры, злоупот-
ребляющие спиртными напитками [2; 7].  

Б. С. Положий, руководитель отдела 
социальных проблем психического здоро-
вья Государственного научного центра со-
циальной и судебной психиатрии имени 
В. П. Сербского, считает: «Детская агрессия 
действительно сегодня выросла до критиче-
ских отметок. Но нужно помнить, что про-
исходящее с детьми – это зеркальное отра-
жение процессов, происходящих в общест-
ве» [13, с. 47].  

Представляет интерес однонаправлен-
ность изменений параметров, характери-
зующих агрессивность в США и в России, 
хотя в отличие от американцев, наши со-
отечественники пережили распад СССР, 
смену общественно-экономической форма-
ции. Можно предположить, что эти события 
нашли свое отражение в скоростях нараста-
ния агрессии. 

Общество можно рассматривать как 
систему, которая в данное время имеет оп-
ределенное состояние, «память» (описы-
ваемую при помощи набора функций, воз-
никших в результате предшествующей об-
работки информации), механизмы регуля-
ции своих параметров (например, числен-
ность населения, здоровье людей на опре-

деленной территории). Эти характеристики 
определяют реакцию системы на посту-
пающие извне сигналы, например, на уси-
лия руководства страны модернизировать 
экономику России. 

Проектировщики считают, что система 
при переходе от одного устойчивого состоя-
ния функционирования к другому стабиль-
ному состоянию теряет управляемость [6]. 
Наверное, каждый согласится, что система 
общественно-экономических отношений в 
России была достаточно устойчивой около 
70 лет при социализме. Хочется надеяться, 
что стабильными будут рыночные отноше-
ния в нашей стране. Но переход от одного 
состояния к другому оказался очень болез-
ненным как для населения, так и для про-
изводства, экономики.  

Можно принять, что для существова-
ния системы особую опасность представля-
ет ее неустойчивое состояние – бифурка-
ция, для которого характерны конкуренция 
элементов системы, хаос. При прохождении 
системы через состояние бифуркации не-
большое изменение, казалось бы, несущест-
венного параметра через резонансный эф-
фект может оказать значительное влияние 
на внутреннее состояние системы и на тра-
екторию ее развития. Это приводит к тому, 
что аналитику, управленцу катастрофиче-
ски будет не хватать сведений для управле-
ния системой, например, макроэкономиче-
ской. Прохождение развития системы со-
стояния бифуркации должно сопровож-
даться отрицательными эмоциональными 
переживаниями людей – элементов систе-
мы, в том числе, их агрессией. 

Агрессивность подрастающего поколе-
ния характеризуется количеством крими-
нальных случаев в средней школе, в вузе. 
При неблагоприятном стечении обстоя-
тельств во время учебного процесса могут 
возникать отрицательные эмоции с поло-
жительной (усиливающей) обратной свя-
зью. В случае крайних проявлений это мо-
жет привести к вспышкам неконтролируе-
мой ярости, агрессии, к оскорблению педа-
гога студентами, в предельных случаях – к его 
избиению, даже к убийству. Уже по состоя-
нию на 2011 год (за 12 лет сбора материа-
ла) были убиты 48 работников высшей 
школы, из которых только за 2009–2011 
годы – 2 ректора, 8 профессоров [14]. В ка-
честве причины можно назвать противоре-
чия между претензией студента на более 
высокую оценку его знаний и настойчивым 
мнением педагога, что обучающийся за-
служивает именно такой отметки. Студенты 
первых курсов демонстрируют агрессивное, 
жесткое поведение для самоутверждения, 
стараясь повысить авторитет в новой среде.  
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Ни у кого не вызывает возражения 
мнение, что педагоги российской высшей 
школы получают небольшую заработную 
плату как в абсолютном, так и в относи-
тельном выражении. К сожалению, не часто 
встречаются педагоги, которые нашли в 
своей работе в учебном заведении «призва-
ние». Заметим, что этот термин старооб-
рядцы расшифровывали как «дело, для ко-
торого тебя призвали» [9, с. 38]. Для обес-
печения приемлемого существования себя и 
своей семьи педагог вынужден работать в 
двух – трех вузах, возрастает его физиче-
ская и психическая нагрузка. Студенты 
обычно недовольны высокой платой за обу-
чение, часть из них логично требуют взамен 
качественного преподавания. Оплачивая 
коммерческую услугу, в качестве которой 
некоторые обучающиеся рассматривают 
получение знаний в высшей школе, студен-
ты, их родители рассчитывают на почти га-
рантированное получение диплома и могут 
проявлять недовольство, если этого не про-
исходит. Чтобы заработать деньги, многие 
обучающиеся вынуждены работать больше 
20 часов в неделю. Названные обстоятель-
ства могут вызвать противостояние «препо-
даватель – студенты», продолжением кото-
рого могут быть криминальные случаи – на-
несение «серьезных физических поврежде-
ний», даже убийства преподавателей, руко-
водителей высшего учебного заведения. 

Директор Департамента по информа-
ционной и региональной политике Мини-
стерства образования и науки А. Усачева со-
общает, что согласно проекту приказа, ко-
торый сейчас готовится в ведомстве, для 
ученика средней школы, не прошедшего ат-
тестацию (в том числе, по уважительной 
причине), предусмотрено три варианта. Его 
можно оставить на второй год для повтор-
ного обучения либо заставить учиться по 
индивидуальной программе. В случае необ-
ходимости, подтвержденной психологами 
либо медиками, для такого школьника мо-
жет быть предусмотрен адаптированный 
план обучения [4].  

Преподаватель Нина Седых считает: 
«Перевод образования в сферу услуг со-
провождается введением новых крите- 
риев – критериев сферы услуг… Клиент 
должен быть доволен услугой, получать ее в 
том объеме, в каком ему угодно, от приятно 
улыбающихся людей, по определенному 
стандарту – и не перетруждаться. Дополни-
тельные услуги тоже можно получить, но за 
отдельную плату. Вплоть до последнего 
времени именно этим курсом и шло рос-
сийское образование. Если мы хотим нау-
чить людей думать, мы обязаны уходить от 
этой системы. Никакой стандарт не может 
заменить личность педагога. Некоторая доля 

строгости, принуждения обязательна – без 
нее невозможно организовать процесс обу-
чения. Критерий оценки учителя не должен 
зависеть от того, сколько двоек он ставит. 
Образование – процесс, в котором участву-
ют две стороны: учитель и ученик. И третья: 
родители ученика. Сегодня за этот процесс 
отвечает только учитель» [1]. По мнению 
педагога Н. Седых, «Бесправие учителя в 
школе», когда он не может просто отругать 
нерадивого ученика, «вызывает глубокую 
печаль. Получается, что учителю запрещено 
обрисовывать границы поведения, выходить 
за которые ученику нельзя… Ученик тоже 
что-то должен учителю. Учиться должен!» [1].  

Проблема повышения статуса учителя 
российской средней школы реально суще-
ствует, более того – носит серьезный харак-
тер. Как сообщила газета «Известия» 27 
июня 2014 года, в Госдуме было предложе-
но установить запрет на оскорбления и на-
смешки в адрес школьных учителей. Замес-
титель председателя комитета Государст-
венной Думы РФ по образованию В. Шу-
дегов («Справедливая Россия») готовит за-
конопроект о введении уголовной ответст-
венности за «оскорбления, насмешки, упре-
ки в некомпетентности, поучения, форми-
рование негативного отношения в среде 
учителей и родителей…». За неудачное про-
звище, данное педагогу, может наступить 
уголовная ответственность. Взрослых пред-
лагают заключать в тюрьму, а детей исклю-
чать из школы за оскорбление педагогов. 
Учителей предлагают перевести в госслу-
жащие, оскорбление учителя приравнять к 
оскорблению представителя власти (статья 
Уголовного кодекса РФ «Оскорбление пред-
ставителя власти»), что должно повысить 
качество образования. После подготовки 
текст законопроекта будет представлен в 
Государственную Думу для внесения изме-
нений в ФЗ «Об образовании в РФ» [11]  

Министерство образования и науки 
реализует аналогичные установки как в 
средней школе, так и в вузе. Поступая в 
высшее учебное заведение, вчерашний вы-
пускник школы сразу не может стать дру-
гим человеком, поэтому сказанное во мно-
гом применимо к положению не только 
школьного, но и вузовского педагога. Для 
доказательства спросите у любого педагога, 
когда легче работать с аудиторией – в нача-
ле занятий или в конце, когда известна дата 
экзамена (зачета) … Почти наверняка полу-
чите ответ – конечно, накануне контроль-
ного мероприятия.  

4 февраля 2014 года ученик десятого 
класса московской школы № 263, отличник 
и призер юридических олимпиад Сергей 
Гордеев выстрелами из двух ружей, хра-
нившихся дома, убил на уроке двух чело-
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век – учителя географии и полицейского, 
ранил еще одного сотрудника правоохрани-
тельных органов. После взятия «школьного 
стрелка из Отрадного» под стражу врачи 
отмечали, что он «излишне возбужден, ма-
ло ест, фактически не спит, ни с кем не об-
щается». В начале мая этого же года эксперты 
Судебно-медицинского научного центра 
имени Сербского признали С. Гордеева не-
вменяемым. Специалисты поставили диаг-
ноз: прогрессирующая параноидальная ши-
зофрения.  

За год до выстрелов Гордеева, возмож-
ность таких событий была предсказана Ки-
риллом Хломовым, руководителем столич-
ного центра по работе с подростками «Пе-
рекресток». Он писал: «После всплеска экс-
тремистских движений среди подростков в 
2012-м году, детских суицидов в 2012-м сле-
дующей волной станет агрессия школьников 
против учителей». Это произойдет потому, 
что «Основной инструмент, который исполь-
зуется педагогами, – это давление» [8, с.48].  

Рассмотренные доводы могут оцени-
ваться как аргументы в пользу того, что 
случай со «школьным стрелком» имеет в 
значительной степени системный характер. 
Патологические особенности психики вы-
пускника школы являются необходимым 
условием обсуждаемых событий. 

По мнению эксперта-психолога Леони-
да Катаева-Смык, большинство наших со-
граждан готовы отвечать на мнимые проти-
востояния агрессией, когда для этого даже 
нет оснований. Проявление этой установки 
может усиливаться наличием у человека 
оружия. Для такого поведения психологи 
используют даже специальный термин 
«ковбойский синдром». Наличие огне-
стрельного оружия превратилось в символ 
состоятельности, успешности его владельца, 
повышает его самооценку [15].  

Конечно, в быту каждый из нас может 
стать жертвой случайного, немотивирован-
ного нападения. Корпоративная культура 
вуза, которая возникает и поддерживается, 
в том числе благодаря усилиям педагога, 
может уменьшить вероятность возникнове-
ния таких «форс-мажорных» событий, но 
всегда остается возможность появления с 
непредсказуемыми последствиями студента 
в состоянии наркотического либо алкоголь-
ного опьянения на лекции, практическом 
занятии. 

Эффект от приема психотропных пре-
паратов имеет непредсказуемый характер. 
Согласно сведениям, собранным на интер-
нет-портале Бетти Хендерсон «Истории об 
антидепрессантах», подростки в большин-
стве случаев принимали психоактивные 
препараты перед совершением школьного 
насилия. Согласно результатам исследова-

ния, антидепрессанты вызывают периоди-
ческие приступы агрессии у 14% молодых лю-
дей [по материалам paranormal-news.ru; 12]. 

Можно предполагать, что при изуче-
нии фактов появления и способов проявле-
ния случаев жесткого противостояния 
«преподаватель – группа (поток) студен-
тов» может проявиться эффект «голого ко-
роля» (по сказке Г. Х. Андерсена). Педагог 
не будет склонен обсуждать с исследовате-
лем такие события, опасаясь прослыть не-
профессионалом, некомпетентным челове-
ком, который не способен руководить уча-
щимися во время занятия. Рассматривае-
мые негативные события действительно 
могут быть названы «маргинальными» 
(слово, которое произошло от польского 
«маргинэс» – «на полях общественного 
сознания»). 

Предлагается осознать на уровне ад-
министрации существование риска причи-
нения вреда физическому и моральному 
здоровью педагога средней и высшей шко-
лы со стороны школьников и студентов. Это 
важная научная проблема; выводы, полу-
ченные при ее решении, влекут за собой ряд 
организационных мер.  

Создается впечатление, что по крайней 
мере, в известных нам случаях, админист-
рация высшего учебного заведения просто 
не знает, как поступать при возникнове-
нии жестких противостояний «ученик 
(ученики) – преподаватель». В качестве ор-
ганизационной меры целесообразно созда-
ние своего рода «конфликтных комиссий» 
(своего рода «клапан безопасности») из 
опытных, уважаемых в вузе людей, работа 
которых должна быть достойно оплачена в 
силу особой важности. Правила обращения 
в такие подразделения должны быть под-
робно написаны, носить конструктивный, 
деловой характер, быть хорошо известны 
всем участникам образовательного процесса. 

Актуально выявление, формальное 
описание типовых кризисных ситуаций, на-
хождение, проверка на практике способов 
их решения, обучение этому педагогов 
высшей и средней школы, выработка у них 
навыков путем тренингов, проводимых с 
нужной частотой (подобную подготовку 
проходят специальные работники торговых 
залов магазинов, готовясь к встрече с агрес-
сивно настроенными покупателями).  

В обществе и учебном заведении между 
количеством агрессивных поступков и их 
тяжестью по последствиям для здоровья 
педагога существует линейная, положи-
тельная статистическая связь. Рассмотрен-
ное выше увеличение агрессивности в со-
циуме неизбежно отразится на росте крими-
нала в средней и высшей школе. Отмеченное 
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обстоятельство приведет к увеличению акту-
альности предлагаемого исследования.  

Для сравнения: до наступления дест-
руктивных изменений организма пожилые 
люди часто могут и хотят учиться, приобре-
тать как общие, так и профессионально 
значимые знания, применять последние на 
практике, особенно в условиях переживае-

мого страной экономического кризиса и 
снижения жизненного уровня россиян. 
Представители «третьего возраста» обычно 
стремятся эффективно использовать имею-
щиеся ресурсы – как собственные, так и ок-
ружающей среды. Проявление ими агрес-
сии, тем более убийство работающих с ними 
преподавателей, как правило, немыслимо.  
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аиболее ощущаемыми тенден-
циями современного культурно-

цивилизационного развития являются мно-
гокультурность и взаимовлияние культур. 
Пространственное сосуществование куль-
турного многообразия привело к преодоле-
нию замкнутости традиционных культур и 
этнических стереотипов. Культуры пере-
стают быть закрытыми ареалами, во всем 
мире идет постоянный процесс взаимодей-
ствия, взаимовлияния, включая взаимо-
проникновение, смешение или дифферен-
циацию различных этносов и их культур-
ных особенностей. Возрастающее многооб-
разие, единство и сложные процессы взаи-
модействия этносов и культур обращают 
повышенное внимание к вопросам об осо-
бенностях и способах поведения людей в 
современном развивающемся мире. 

Повышенное внимание к процессу 
взаимовлияния культур и формированию 
полиэтничного государства оказывает рос-
сийская власть. Реализация концепции го-
сударственной миграционной политики яв-
ляется одним из приоритетных направле-
ний социально-экономического развития 
РФ. Основными направлениями деятельно-
сти Правительства РФ в области миграции 
являются, во-первых, содействие привлече-
нию иммигрантов в Российскую Федера-
цию, исходя из интересов обеспечения эко-
номики страны и ее регионов необходимыми 
трудовыми ресурсами и, во-вторых, обеспе-
чение условий для интеграции вынужденных 
мигрантов в социальную среду. 

Медведев Д. А. в своем выступлении на 
съезде партии Единая Россия (5.10.2013 г.) 

указал на необходимость содействовать ин-
теграции мигрантов в российское общество 
по средствам реализации государственных 
программ адаптации, предусматривающих 
обучение русскому языку, знакомство с ис-
торическими и культурными традициями 
России, а также неукоснительное следова-
ние правилам поведения в современном 
российском обществе. Так, с 2013 года ре-
лаизуется пилотный проект миграционной 
службы «Центр социальной адаптации ми-
грантов» (г. Тамбов, г. Оренбург). 

Однако на практике очевидно явление 
изоляции мигрантов: наличие образова-
тельных учреждений, в которых обучаются 
преимущественно представители одной на-
циональности; формирование жилых мик-
рорайонов, заселенных одним этносом (на-
пример, китайский квартал) и т. д. Таким 
образом, происходит не социализация в но-
вуе социокультурную среду, а изоляция 
прибывающих мигрантов и формирование 
национальных «резерваций». Подобные 
характеристики свидетельствуют о трудно-
стях адаптации личности к новой среде и 
проблемах аккультурации, которые стано-
вятся причиной напряженности и конфликт-
ности межэтнического взаимодействия.  

Большее распространение термин «от-
чужденность» получил в социальной пси-
хологии, где используется при характери-
стике таких межличностных отношений, 
при которых личность противопоставляется 
другим индивидам, группе или обществу в 
целом, испытывая разную степень своей 
изолированности (Э. Дюркгейм, Р. Мертон, 
Э. Фромм, З. Фрейд). Подобные напряжен-

Н 
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ные отношения в группе связаны с наруше-
нием опосредствованности ценностным со-
держанием совместной деятельности, с ут-
ратой чувства единства, когда личность 
воспринимает остальных как враждебных и 
чужих себе, отвергая при этом нормы груп-
пы, законы и предписания.  

Сущность отчужденности от этнокуль-
турных особенностей заключается в невоз-
можности человека реализовать себя в оп-
ределенной этнической группе, основанной 
на чувствах изолированности от новой со-
циокультурной среды. Анализ научно-
исследовательской литературы позволил 
определить, что этническая отчужден-
ность представляет собой состояние проти-
вопоставления мигрантов новому социо-
культурному пространству, сопровождаемое 
ощущением изолированности и неприятия, 
враждебности по отношению к другим инди-
видам, группам и в целом всему этническому 
сообществу, в которое прибыл мигрант [4].  

Для более глубокого изучения феноме-
на этнической отчужденности и выявления 
способствующих его развитию личностных 
особенностей нами проведено эмпириче-
ское исследование. В процессе эмпириче-
ского исследования приняли участие ми-
гранты среднего и пожилого возраста (от 25 
лет и старше), имеющие разный социаль-
ный и экономический статус, и относящие-
ся к этническим группам, отличным от рус-
ской, всего 149 человек [4].  

В эмпирическом исследовании были 
использованы: методика «Адаптация лич-
ности к новой социокультурной среде» 
(Л. В. Янковский), тест культурно-ценнос-
тных ориентаций (Л. Г. Почебут), методика 
«Показатели индивидуализма–коллек-
тивизма» (Л. Г. Почебут), методика «Соци-
альные эталонные переменные» (Л. Г. По-
чебут), методика «Виды и компоненты то-
лерантности – интолерантности» (Г. Л. Бар-
диер), методика «Личностная готовность к 
переменам» (Ролник, Хезер, Голд, Хал). 

В результате анализа теоретических 
основ феномена отчужденности и прове-
денного эмпирического исследования нам 
удалось выявить ряд социально-психо-
логических закономерностей феномена эт-
нической отчужденности. Резюмируя полу-
ченные выводы, можно сказать, что этниче-
ская отчужденность: 

1) вызвана трудностями адаптации 
личности к новому социокультурному про-
странству;  

2) обратно пропорциональна процессу 
интеграции личности; 

3) является причиной конфликта 
идентичности личности и потери самоиден-
тификации;  

4) выступает в качестве части или 
следствия неразрешенности культурного 
одиночества; 

5) усиливает эмоциональную отдален-
ность от новой социокультурной среды, 
стремление личности быть независимым и 
самостоятельным, проявляя индивидуали-
стические стремления;  

6) наносит серьезный ущерб психиче-
скому здоровью мигранта: способствует 
развитию чувства тревоги, опустошенности, 
подавленности, депрессивности, беспер-
спективности, изолированности от окру-
жающих мира;  

7) характеризуется ностальгическими 
чувствами по родному этносу; 

8) усиливает в личности враждебные 
установки по отношению к представителям 
других этносов, способствует развитию де-
виантного поведения; 

9) усугубляется на фоне неудовлетво-
ренности личностью своим рабочим ме-
стом, заработной платой и трудовыми 
взаимоотношениями;  

10) является естественным культурным 
процессом, в случае преодоления которого 
личность успешно адаптируется и реализу-
ется в новой среде.  

Резюмируя выдвинутые положения эт-
нической отчужденности, следует заклю-
чить, что чувство отчужденности от иноэт-
ничной среды состоит в проблеме личност-
ного роста мигрантов, изменения жизнен-
ных стереотипов и социальных установок, 
переоценки ценностей, формирования но-
вых личностных стремлений, поведения и 
особенности выполнения трудовой дея-
тельности. Таким образом, становится оче-
видным негативное влияние этнической 
отчужденности на психическое здоровье 
мигранта, что обуславливает необходимость 
профилактики данного явления. 

Актуальность профилактических мер 
так же обусловлено влиянием чувства от-
чужденности мигранта на социальные от-
ношения и его взаимодействие с другими 
людьми. Учитывая ежегодно нарастающий 
приток мигрантов в страну, особую остроту 
принимает проблема конфликтности и на-
пряженности межэтнического взаимодей-
ствия. Конфликт этнической идентичности, 
негативная настроенность и неудовлетво-
ренность своим социальным статусом у ми-
грантов с одной стороны, страх перед ак-
тивным ростом миграции из стран ближне-
го зарубежья, трудности в межкультурном 
взаимодействии у принимающего населе-
ния с другой, приводят к возникновению 
социальной напряженности и нестабильно-
сти общества. В разных городах и поселени-
ях страны возникает этническая напряжен-
ность, нередко встречаются проявления на-
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ционализма и ксенофобии, которые влекут 
за собой различного рода столкновения 
между местным населением и этническими 
общинами, проживающими на территории 
принимающего государства. 

Эффективный результат профилактики 
этнической отчужденности будет достигнут 
по средствам создания необходимых усло-
вий для развития личностного потенциала 
мигрантов, содействия в принятии решений 
в ситуации риска и неопределенности, по-
мощи в осознании ответственности за соб-
ственную жизнь. Психологическая профи-
лактика по ослаблению этнической отчуж-
денности окажет прямое воздействие на 
развитие внутреннего потенциала и лично-
стных качеств личности, что будет способ-
ствовать эффективному включению ми-
грантов в систему межэтнических взаимо-
отношений в поликультурном пространст-
ве. В свою очередь, уверенное и продуктив-
ное развитие межкультурного диалога по-
влияет на благополучие российского обще-
ства в целом.  

Под психологической профилактикой 
этнической отчужденности мигранта мы 
понимаем специфический комплекс мер, 
направленный на заблаговременное ослаб-
ление и устранение причин формирования 
этнической отчужденности и развития ка-
честв личности, необходимых для конст-
руктивного и эффективного межэтническо-
го взаимодействия в поликультурном про-
странстве. Эффективность профилактики 
будет определяться ее комплексным харак-
тером, т. е. включением в программу таких 
методов и технологий, которые направлены 
на всесторонние психическое и личностное 
развитие мигрантов.  

Необходимость и актуальность оказа-
ния психологической помощи мигрантам, 
столкнувшимся с трудностями аккультура-
ции, адаптации к иноэтничной среде и чув-
ством этнической отчужденности, привела 
к разработке программы психологической 
профилактики. Целью программы является 
снижение уровня этнической отчужденно-
сти мигрантов от нового социокультурного 
пространства. Исходя из цели, можно опре-
делить задачи программы, которые направ-
лены на развитие следующих составляющих:  

1) личностная самоидентификация ми-
грантов; 

2) толерантное отношение к двусмыс-
ленности и неопределенности; 

3) коллективистские стремления; 
4) адаптивность к иноэтничной среде; 
5) культурно-ценностные ориентации; 
6) уверенное поведение, предприим-

чивость и смелость в различных жизненных 
ситуациях. 

Этническая отчужденность – явление 
многоаспектное, подход к изучению кото-
рого не должен ограничиваться только 
лишь опытом этнической и социальной 
психологии. Для успешной профилактиче-
ской деятельности необходим не только 
всесторонний анализ этого феномена, но и 
разноплановые технологии его профилак-
тики. Описывая методики эмпирического 
исследования мы уже обращались к иссле-
дованиям не только этнической, но и кросс-
культурной психологии. Действительно, ко-
гда предметом исследования выступает та-
кое глобальное понятие, как этнос, ограни-
читься исследованием только лишь его пси-
хологических особенностей недостаточно. 
Большое влияние на мировоззрение и образ 
жизни представителей разных этносов ока-
зывает культурная специфика, сопровож-
дающая народность. Следовательно, при 
профилактической деятельности этниче-
ской отчужденности так же следует учиты-
вать культурные особенности этнической 
группы. Ниже мы представим программу 
профилактики этнической отчужденности, 
которая включает в себя технологии соци-
альной, этнической и кросс-культурной 
психологии.  

Методологической основой программы 
профилактики этнической отчужденности 
послужили технологии традиционной 
практической психологии (А. А. Бодалев, 
И. В. Вачков, С. Ю. Головин, А. А. Деркач, 
Л. Г. Лаптев, А. А. Ситников, С. Л. Со-
ловьева, М. К. Тутушкина и др.) и кросс-
культурной психологии (Е. П. Белинская, 
В. В. Гриценко, В. В. Константинов, Н. М. Ле-
бедева, Л. Г. Почебут, Т. Г. Стефаненко, 
О. А. Тихомандрицкая и др.). Основными 
технологиями профилактической деятель-
ности по ослаблению этнической отчуж-
денности являются: психологическая диаг-
ностика, мультикультурное консультирова-
ние и этнокультурный групповой тренинг. 

Первое, психодиагностическое на-
правление профилактической деятельно-
сти – проведение анкетирования по средст-
вам набора психодиагностических методик. 
Целью данного направления является изу-
чение психологического состояния мигран-
тов и выявление наличия психологических 
особенностей личности, характерных для 
этнической отчужденности. 

Вторым направлением является муль-
тикультурное консультирование. Это усо-
вершенствованная форма традиционного 
психологического консультирования, осно-
ванная на теории признаний различий спе-
цифических культур особенностей и акцен-
тирование внимания на общекультурных 
особенностях, которые объединяют предста-
вителей разных культур и этносов. В рамках 
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программы профилактики этнической от-
чужденности мультикультурное консульти-
рование имеет форму индивидуальных кон-
сультаций мигрантов, которые столкнулись 
с негативным опытом общения с представи-
телями других этносов и культур и трудно-
стями адаптации и вхождения в новое со-
циокультурное пространство [3].  

Особое внимание следует уделить уме-
ниям и навыкам практического психолога в 
рамках мультикультурного консультирова-
ния, деятельность которого должна быть 
высококвалифицированной и компетент-
ной на всех этапах работы. Психолог дол-
жен быть толерантным, уважать и прини-
мать культурные различия различных эт-
нических групп; обладать большой базой 
вербальных и невербальных техник и мето-
дов, подходящих для разных культурных и 
этнических традиций; иметь представление 
об этнических и культурных особенностях 
мигрантов и понимать, каким образом они 
отражаются на его поведении в различных 
жизненных ситуациях [5]. 

Основной технологией в составе про-
граммы профилактики является этно-
культурный групповой тренинг. Данная 
форма работы направлена формирование и 
развитие межкультурной и межэтнической 
коммуникабельности, снижение уровня на-
пряженности межэтнического взаимодей-
ствия и формирование навыков конструк-
тивного урегулирования стрессовых ситуа-
ций при адаптации в новом социокультур-
ном пространстве [5].  

Этнокультурный тренинг в рамках про-
граммы профилактики нацелен на эффек-
тивную работу по ослаблению этнической 
отчужденности по средствам решения сле-
дующих задач: 

1) формирование навыков продуктив-
ного самоанализа; 

2) осознание личностной потребности 
в конструктивном межэтническом и меж-
культурном взаимодействии; 

3) развитие межкультурной коммуни-
кативной компетентности; 

4) формирование навыков анализа 
стрессовых и конфликтных ситуаций и так-
тики поведения в них; 

5) развитие навыков рефлексии, само-
регуляции и преодоления депрессии; 

6) формирование уверенности в себе и 
своего поведения в ситуациях межэтниче-
ского общения.  

При реализации цели тренинга ис-
пользуются психотехнические упражнения, 
мини-лекции, проективные методики, де-
ловые и ролевые игры, приемы музыка-
терапии и арт-терапии. Система включен-
ных в тренинг упражнений нацелена на 
создание условий, способствующих лучше-

му познанию мигрантами себя и своего по-
ложения в поликультурном обществе, осоз-
нанию кризисных и стрессовых ситуаций, 
реакций и стратегий поведения в них, регу-
ляции собственного эмоционального со-
стояния, снятию тревожности и повышению 
активности. Тренинг рассчитан на совмест-
ную 8-ми часовую работу и состоит из пяти 
взаимозависимых этапов, последовательно 
решающих сформулированные задачи. 

Вводный этап включает в себя проце-
дуру знакомства участников между собой и 
с ведущим, ознакомление с целями и зада-
чами тренинга, принятие правил группово-
го взаимодействия. 

Первый этап нацелен на самоанализ 
мигрантов, повышение собственной само-
оценки и выявление сильных личностных 
качеств. 

Второй этап направлен на сознание 
личностной потребности и способности к 
конструктивному и активному межэтниче-
скому общению. На данном этапе так же 
формируется способность мигрантов к эм-
патии и толерантного отношения к окру-
жающим, прорабатываются вероятные фор-
мы и тактики поведения и развиваются спо-
собности принимать и оказывать поддержку.  

Третий этап включает в себя мини-
лекции о конфликтах и стрессах. Формиру-
ются навыки конструктивной оценки про-
блемной ситуации и ее успешного преодо-
ления, изучение техник релаксации, само-
регуляции, овладение навыками анализа и 
урегулирования конфликтов.  

В рамках четвертого этапа осуществля-
ется формирование уверенного поведения 
личности мигранта, развитие предприим-
чивости, активности и смелости, толерант-
ного отношения к неопределенным ситуаци-
ям, а так же принятие культурных и этниче-
ских особенностей окружающих людей.  

Пятый этап, заключительный, подра-
зумевает завершение групповой работы, со-
вместное подведение итогов и рефлексию 
участников тренинга. Завершающий этап 
так же желательно организовать в форме 
неформального общения и чаепития, что 
позволит завершить работу положитель-
ным настроем всех участников.  

Проведение этнокультурного группо-
вого тренинга так же требует от ведущего 
высокой профессиональной и компетентно-
стной подготовки на всех этапах его прове-
дения – на стадии разработки программы 
тренинга, в процессе его непосредственной 
реализации и при анализе его эффективно-
сти. Процесс группового межэтнического 
взаимодействия может вызвать определен-
ные трудности, которые психолог-тренер 
должен учитывать: языковой барьер, раз-
личия между участниками в правилах пове-
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дения, сформированные под влиянием эт-
нических и культурных традиций, которые 
могут оказать негативное воздействие на 
поведенческие проявления участников и 
затормозить процесс работы всей группы.  

Для проверки эффективности разрабо-
танной программы профилактики этниче-
ской отчужденности мигрантов были апро-
бированы этнокультурный тренинг и муль-
тикультурное консультирование. Первич-
ное эмпирическое исследование выявило 
наличие отчужденности у 40% испытуемых, 
10% из которых имеют высокий уровень 
выраженности данного показателя. Группу 
для реализации этнокультурного тренинга 
составили мигранты с высокими показате-
лями по шкале «отчужденность», всего 30 
человек. Базой апробации программы ап-
робации послужила АНО «Информацион-
но-правовой центр «Интеграция Европа-
Азия» (г. Екатеринбург). Мигранты приня-
ли участие в этнокультурном групповом 
тренинга, а так же для желающих были ор-
ганизованы индивидуальные консультаци-
онные встречи. 

Качественная оценка результативности 
предложенной программы профилактики 
осуществлена с помощью повторного анке-
тирования с помощью методик, используе-
мых на этапе эмпирического исследования. 
Полученные данные были подвергнуты 
процедуре математико-статистической обра-
ботки с использованием T-критерия Вилкок-
сона. Обработка данных проводилась с по-
мощью программы Statistica 6.0 for Windows. 

Анализ данных выявил наличие досто-
верных изменений в сторону увеличения 
показателей по шкалам «адаптивность» (на 

72% при р 0,05), «смелость и предприим-

чивость» (на 100% при р 0,001), «специ-

фичность» (на 74% при р 0,05), «полити-

ческая толерантность» (на 72% при р 0,05), 
«ориентация на динамически развиваю-

щуюся культуру» (на 91% при р 0,001); и 
снижения показателей по шкале «индиви-

дуализм» (на 12,5% при р 0,001). 
Таким образом, полученные данные 

свидетельствуют о значимых изменениях 
личностных характеристик мигрантов по-
сле участия в программе профилактики эт-
нической отчужденности. Увеличились по-
казатели адаптации мигрантов в новом со-
циокультурном пространстве; ориентации 
на динамически развивающуюся культуру, 
которая свойственна большей части насе-
ления России, смелости и предприимчиво-
сти в реализации личностного потенциала и 
в межэтническом общении; специфично-
сти, т. е. стремлении мигранта быть ува-
жаемым членом нового общества: толе-
рантности к деятельности российских вла-
стей в области миграционной политики. 
Кроме того отмечено значимое уменьшение 
по шкале «индивидуализм», что свидетельст-
вует о приобщении мигранта к новому обще-
ству и стремлении к групповому единству.  

Из этого можно заключить, что разра-
ботанная программа профилактики этниче-
ской отчужденности мигрантов является 
эффективной. Участие в данной программе 
позволяет снизить уровень этнической от-
чужденности через развитие личности ми-
гранта и уверенного поведения в поликуль-
турном пространстве. Это позволяет улуч-
шить общий эмоциональный фон, сформи-
ровать межкультурную коммуникативную 
компетенцию, и, следовательно, способст-
вует успешной адаптации мигрантов и рас-
ширение межкультурных и межэтнических 
контактов.
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АННОТАЦИЯ. Данная статья посвящена методу коммуникативных заданий в обучении английско-
му языку как одному из методов коммуникативного подхода, который дает возможность учитывать 
индивидуальные особенности и потребности каждого студента, при этом студенты решают практи-
ческие задачи, с которыми они могут встретиться в реальной жизни. Одной из главных целей при 
выборе метода коммуникативных заданий является увеличение активности студента. Проанализи-
рованы некоторые особенности использования данной методики, ее преимущества и недостатки, 
представлены ее основные характеристики, а также сравнение с традиционными методиками в 
обучении английскому языку. Дается также несколько определений самого понятия «задание», а 
также основных видов заданий – целевых, которые студенты должны выполнять за пределами 
учебной аудитории, и педагогических, которые составляют основу деятельности в учебной аудито-
рии в процессе обучения. Занятия, основанные на методе коммуникативных заданий, делятся на 
несколько основных этапов. Все этапы условно можно разделить на три: подготовительный этап, 
этап выполнения задания и этап языковой работы. Краткое описание каждого из них приводится в 
статье. В конце статьи автор делится личным опытом использования метода коммуникативных за-
даний и его продуктивного сочетания с другими методами. 
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APPLICATION OF THE COMMUNICATIVE TASK-BASED APPROACH IN ENGLISH LANGUAGE 
TEACHING 

KEY WORDS: task-based learning; teaching approach; pedagogical task; target task; learning material; 
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ABSTRACT. The article is devoted to Task-based Learning (TBL) in teaching the English language as one of 
the methods within the communicative approach, which allows one to address individual characteristics 
and needs of each student, while students solve practical tasks that they may encounter in real life. One of 
the main goals when choosing the TBL approach is to increase the activity of the student. The author has 
analyzed some special aspects of this approach, its advantages and disadvantages; has presented its main 
characteristics, as well as compared it with traditional approaches in teaching English. The article contains 
several definitions of the concept of "task", as well as the main types of tasks – target tasks, which students 
need to perform outside the classroom, and pedagogical tasks, which are the basis of classroom activities. 
Lessons based on the TBL approach are divided into several stages. All stages can be nominally distributed 
into three groups: pre-task activities, task cycle, and language focus. A brief description of each group is 
given in the article. At the end of the article the author shares her personal experience of application of 
task-based learning and its combination with other methods. 

дна из наиболее сложных задач, 
стоящих перед преподавателями 

иностранного языка, заключается в том, как 
стимулировать воображение своих студен-
тов так, что они будут более мотивированы 
к обучению. В результате чего постоянно 
происходящий процесс поиска и разработки 
учебных материалов, которые могут быть 
использованы в дополнение к основным 
учебникам для курса обучения, является 
одним из важнейших направлений дея-
тельности преподавателя по планированию 
занятия.  

Многие преподаватели, как правило, 
основывают планирование занятия по 
английскому языку на традиционном 
подходе «PPP» (Presentation, Practice, 
Production) – презентация, практика, про-
дуктивность. Происходит так потому, что 
этот метод надежен и действенен. Это та ос-
нова, вокруг которой можно организовы-
вать серию занятий. Кроме того, эта мето-
дика является лучшей на данный момент, 
так как охватывает все области лексики и 
грамматики используемых учебников или 
программ. Однако использование данной 

О 
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методики выявило, что во время препода-
вания теории и практики во внимание не 
особо принимаются индивидуальные по-
требности и особенности каждого студента; 
содержание почти всегда продиктовано 
учебником или учебной программой. Пре-
подаватели достаточно редко дают своим 
студентам задание выполнить такое упраж-
нение в учебной аудитории, с которым они 
сталкиваются в повседневной жизни, ис-
пользуя свой родной язык. Если же препо-
даватели сделают так, чтобы иностранный 
язык, на котором студенты говорят на заня-
тии, станет «осмысленным», а потому за-
поминающимся, студенты смогут естест-
венным путем запоминать и применять 
язык в различных ситуациях.  

Обучение методом коммуникативных 
заданий (МКЗ) дает студенту именно такую 
возможность. Такой метод обучения может 
помочь студенту, «поместив» его в ситуа-
цию, существующую в реальном мире; си-
туацию, когда устное общение имеет прин-
ципиальное значение для выполнения кон-
кретной задачи [8, 270]. В центр внимания 
ставится непосредственно само задание, а 
не грамматические или лексические встав-
ки. Цель заключается не в изучении струк-
туры, а в выполнении задания. Однако, 
чтобы успешно справиться с заданием, сту-
денты должны правильно использовать 
речь и обмениваться своими идеями. Таким 
образом, язык становится инструментом 
коммуникации, который нацелен на то, 
чтобы помочь студенту успешно справиться 
с поставленной задачей. Благодаря этому 
происходит погружение в языковую среду, 
и студенты начинают общаться на ино-
странном языке с практической целью. 
Главным становится именно достижение 
этой цели. Обычно не существует единствен-
ного правильного ответа на подобные задачи. 

Ведение игры, решение какой-либо 
проблемы, обмен информацией или опы-
том – все это может рассматриваться как 
актуальные и аутентичные задания. В МКЗ 
задание, в котором студенты получают спи-
сок слов, которые необходимо использо-
вать, не может рассматриваться в качестве 
аутентичного. То же самое касается и обык-
новенной ролевой игры, если она не содер-
жит элементы решения определенной 
проблемы, или студентам не была постав-
лена цель, которую необходимо достиг-
нуть. Во многих же ролевых играх студенты 
лишь играют свою роль. Но ролевая игра, 
где студенты должны разыграть роли руко-
водителей предприятий, но при этом они 
должны прийти к соглашению или найти 
правильное решение насущной проблемы в 
течение определенного периода времени, 

можно считать подлинным заданием в 
МКЗ [2, 210]. 

Когда преподаватель останавливает 
свой выбор на МКЗ в качестве одного из ме-
тодов преподавания языка, он тем самым 
признает, что «преподаватель не будет и не 
может определять тот путь, по которому бу-
дет развиваться язык студента», и что «пре-
подаватели и студенты не могут просто вы-
брать то, что нужно изучать». «Элементы 
изучаемого языка не просто «вставляются» 
на свои места в предсказуемом порядке» 
[1, 285]. Это означает, что преподаватель 
должен отпустить контроль за учебным 
процессом, признать, что не может контро-
лировать то, чему каждый студент научился 
в течение, например, двух занятий по ино-
странному языку.  

При обучении МКЗ учащийся должен 
подвергаться воздействию иностранного 
языка настолько максимально, насколько 
это будет возможно, для того, чтобы просто 
наблюдать за его использованием, затем 
строить свои гипотезы и, в результате, экс-
периментировать с ним. Одной из главных 
целей при выборе МКЗ является увеличе-
ние активности студента: МКЗ нацелен на 
деятельность студента, а не преподавателя; 
преподаватель должен поставить перед сту-
дентом определенные задачи, благодаря 
которым появится возможность спонтанно-
го, индивидуального и оригинального экс-
перимента с иностранным языком. В ре-
зультате выполнения каждого такого зада-
ния у студента появится определенный 
личный опыт использования иностранного 
языка, и на этом этапе преподаватель будет 
играть очень важную роль. Он должен по-
мочь студенту прийти к осознанию выпол-
няемой деятельности, которая следует за 
экспериментом. Такое осознание или осоз-
нанное выполнение задания является ре-
шающим для успеха МКЗ, именно на этом 
этапе преподаватель должен помочь сту-
дентам понять различия и сходства, помочь 
им «откорректировать, прояснить и углу-
бить» свои представления об иностранном 
языке. В целом можно сказать, что МКЗ за-
ключается в изучении языка на практике. 

Нунан отмечает пять основных харак-
теристик МКЗ:  

1) акцент на обучении общению по-
средством коммуникации на изучаемом 
языке; 

2) введение аутентичных текстов (учеб-
ных материалов) в учебную ситуацию; 

3) обеспечение студентов возможно-
стью сосредоточиться не только на языке, 
но и на самом процессе обучения; 

4) увеличение личного опыта студента, 
как важного элемента, способствующего 
обучению; 



ПРОФЕССИОНАЛЬНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ 70 

5) попытка привязать изучение языка 
в учебной аудитории с активацией языка за 
ее пределами [4, 75]. 

Нунан рассматривает «задание» как 
элемент смыслоориентированной работы, 
которая включает в себя понимание, обра-
ботку, воспроизведение и взаимодействие 
на изучаемом языке [4, 110].  

В настоящее время существует целый 
ряд интерпретаций понятия «задание». 
Тем не менее, важно понимать различие 
между целевыми заданиями, которые сту-
денты должны выполнять за пределами 
учебной аудитории, и педагогическими за-
даниями, которые составляют основу дея-
тельности на занятиях в процессе обучения. 

Лонг приводит пример нескольких це-
левых заданий – это те виды деятельности, 
которые люди осуществляют в своей обыч-
ной жизни (на работе, на отдыхе, в проме-
жутках между ними): покупка пары боти-
нок, бронирование билетов на самолет, за-
полнение анкеты, сдача экзамена на води-
тельские права, написание письма, выписка 
чека, умение спросить у прохожего, если вы 
потерялись. Основным обоснованием обу-
чения языку является возможность студен-
та успешного выполнения вышеперечис-
ленных действий в реальном мире с помо-
щью изучаемого языка [7, 38].  

Безусловно, целевые задания могут в 
некоторой степени практиковаться и на за-
нятиях. Однако студенты также должны 
выполнять много других заданий, которые 
не только являются репетицией ситуаций за 
пределами учебной аудитории. Студенты 
должны делать такие упражнения, которые 
способствуют развитию языковой компе-
тенции. Такие педагогические задания за-
ключаются, согласно определению Ричар-
дса, Платта и Вебера [5, 42], в выполнении 
действий в ходе понимания языка и работы 
с ним. Например, задание нарисовать карту 
во время прослушивания диска, прослушива-
ние инструкции и выполнение команды. Для 
успешного выполнения такого задания пре-
подавателю необходимо указать, какой ре-
зультат будет рассматриваться как успешный.  

Нунан дает свое определение и педаго-
гическим заданиям: это та работа в учебной 
аудитории, в ходе которой студенты вклю-
чены в процесс осмысления, манипуляции, 
воспроизводства или общения на изучае-
мом языке, при этом их внимание сосредо-
точено на мобилизации всех грамматиче-
ских знаний для выражения смысла [4, 115]. 
Успешное выполнение педагогических за-
даний позволит студентам приобрести на-
выки, необходимые для выполнения целе-
вых заданий. 

В нашей работе мы будем придержи-
ваться определения «задания» Джейн 
Уиллис. 

Задание – целенаправленная деятель-
ность, в ходе которой студенты используют 
изучаемый язык с определенной коммуни-
кативной задачей для того, чтобы достиг-
нуть поставленной задачи с целью подго-
товки студентов к общению в реальных си-
туациях [9, 89]. Потому следует выбирать 
темы, которые будут мотивировать студен-
тов, привлекать внимание и способствовать 
наиболее эффективному развитию языка.  

Использование методики МКЗ может 
быть различным. Некоторые преподаватели 
интегрируют ее в существующую програм-
му, некоторые полностью заменяют ею 
учебную программу, некоторые используют 
ее в качестве дополнительных заданий к 
традиционной работе на занятии. Те препо-
даватели, которые используют МКЗ в каче-
стве основной методики преподавания анг-
лийского языка, делят занятия на следую-
щие этапы. 

Предварительное задание. Преподава-
тель дает тему, ставит задачи и знакомит 
студентов с ситуациями/ лексикой/ текста-
ми (посредством чтения и аудирования, а 
также поделившись личным опытом или 
продемонстрировав различные картинки). 
Это вовлекает студентов в изучаемую тему и 
улучшает языковые знания, что может быть 
очень полезным. Преподаватель может 
лишь отметить или заострить внимание на 
полезных фразах и лексике, но не обучать 
новым структурам. Полезно дать студентам 
пример правильного выполнения анало-
гичного задания. Затем преподаватель объ-
ясняет, в чем заключается само задание, и 
организовывает деятельность студентов.  

Задание. Студенты выполняют задание 
в парах или группах, используя необходи-
мую лексику и грамматические структуры. 
Преподаватель обеспечивает поддержку и 
следит за правильным выполнением заданий. 

Планирование. Студенты готовятся 
представить свои идеи и работу остальным 
студентам. Они делают пробную презента-
цию в своих группах. В это время препода-
ватель помогает студентам советом или от-
вечает на возникшие вопросы.  

Представление. Студенты делают пре-
зентацию выполненной работы. Препода-
ватель решает, в какой последовательности 
студенты или же представители групп сту-
дентов будут выступать. А также дает крат-
кие комментарии по содержанию работ. 
Студенты сосредотачиваются на коммуни-
кации, пусть даже в ущерб правильности 
грамматики. 

Анализ (фокус на языке). Преподава-
тель отмечает слова, фразы или граммати-
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ческие структуры, которые студенты ис-
пользовали в своих презентациях. Выделя-
ются также необходимые для изучения 
языковые структуры.  

Практика. Студенты выполняют до-
полнительные задания, концентрируясь на 
точности и правильности использования 
языка [3, 34].  

Основными преимуществами исполь-
зования методики МКЗ являются:  

1) фокус в процессе обучения перехо-
дит от преподавателя к студенту;  

2) другое понимание функции языка 
(как инструмента коммуникации, а не как 
цели обучения);  

3) сокращение разрыва между абст-
рактным знанием языка и его реальным 
употреблением;  

4) студенты становятся свободными от 
«линвистического контроля», используя все 
доступные знания, не только практикуя од-
ну необходимую фразу или лингвистиче-
ский оборот; 

5) коммуникативный подход к обу- 
чению; 

6) использование широкого спектра 
заданий – чтение, аудирование, решение 
проблем, ролевые игры, опросы и т. д.;  

7) занятия учитывают индивидуаль-
ные потребности студентов, интересны и 
мотивируют к обучению.  

Необходимо также знать и о некоторых 
сложностях в использовании МКЗ. Прежде 
всего преподаватель должен помогать сту-
дентам расширять словарный запас. В про-
тивном случае студенты не будут изучать 
новые фразы или слова самостоятельно, а 
только лишь улучшать навыки в использо-
вании того языка, которым они уже владе-
ют. Для достижения этой цели можно по-
менять пары или группы студентов так, что 
сильные будут работать в паре или группе с 
более слабыми студентами, используя при 
этом слова и фразы более высокого уровня 
знания языка. Сильные же студенты могут 
обратиться за помощью к самому препо-
давателю.  

Сложным является отбор и определе-
ние последовательности заданий для МКЗ. 

Другим очень важным моментом явля-
ется то, что даже при выполнении задания, 
обучение не должно быть закончено. Этапы 
анализа и практики имеют очень важное 
значение для понимания студентами того, 
что они изучили. Другими словами, учеб-
ный процесс методом коммуникативных 
заданий можно грубо разделить на 2 этапа: 
первый – выполнение всех заданий, связан-
ных с поставленной задачей, а второй – ана-
лиз того, что было выполнено до этого. Ес-
ли преподаватель проигнорирует второй 

этап, то не будет положительных сдвигов в 
обучении. 

Кроме того, стоит заметить, что для 
лингвистических курсов, которые направ-
лены на достижение определенных образо-
вательных целей (как, например, подготов-
ка к экзамену), и где необходимо уделить 
внимание определенной лексике или грам-
матике, а не коммуникативным навыкам, 
методика МКЗ может показаться не реле-
вантной.  

Хотелось бы также поделиться опытом 
использования МКЗ при обучении англий-
скому языку студентов 1–2 курсов неязыко-
вого вуза.  

А. Для нас важной характеристикой 
МКЗ показалось то, что у студентов появля-
лась возможность осмысленного и эффек-
тивного использования языка. При обуче-
нии традиционными методами внимание 
как преподавателя, так и студентов излиш-
не уделяется грамматической форме, даже 
на этапе продуцирования, когда необходи-
мо сконцентрироваться на употреблении 
языка и тренировке речевых навыков. 
Очень часто студент прерывается посереди-
не фразы (которая была составлена абсо-
лютно правильно) и пытается переформули-
ровать предложение, чтобы корректно упот-
ребить нужную грамматическую структуру.  

Б. Наши занятия, построенные на 
МКЗ, оказывались более «гибкими»: сту-
денты начинали практиковать языковые 
навыки на ранних этапах занятия, что дава-
ло возможность преподавателю адаптиро-
вать последующие этапы в соответствии с 
потребностями студентов. На традицион-
ных занятиях по английскому языку сту-
денты не имеют возможность продуцирова-
ния вплоть до последнего этапа урока. 
Вполне вероятно, что многие из них уже 
обладают нужными навыками, а ценное 
время на занятии тратится на этапы пред-
ставления и практики. Данный момент осо-
бенно важен в условиях всего одной пары 
английского языка в неделю – время заня-
тия используется намного эффективнее.  

В. В начале использования метода 
МКЗ на занятиях по английскому языку мы 
столкнулись с недовольством студентов: 
большинство из них привыкло к обучению, 
«центрированном» на преподавателе, когда 
не приветствуются автономность и само-
стоятельность обучения. Бывали случаи, ко-
гда студенты просили записать на доске об-
разец диалога, который им надо будет ис-
пользовать во время ролевой игры. И тогда 
приходилось объяснять цель задания и по-
чему было важным, чтобы студент исполь-
зовал свои языковые навыки.  

В заключение можно сказать, что для 
студентов, привыкших к более традицион-
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ной методике в обучении, основанной на 
грамматическом подходе, сначала будет 
сложно работать с кажущейся хаотичностью 
МКЗ, но при интеграции МКЗ с системати-

ческим подходом к грамматике и лексике в 
результате получится комплексный, уни-
версальный подход, который будет отвечать 
любым потребностям студентов. 
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аучный статус и социальный пре-
стиж той или иной отрасли науки 

во многом зависит от уровня развития ее 
теории, которая дает целостное представле-
ние о законах и закономерностях, объек-
тивно отражающих определенную область 
действительности и являющихся предметом 
изучения данной науки. Общеизвестно, что 
каждую науку отличает своя система зна-
ний, которая отражается в ее терминах, по-
нятиях и категориях. Не являются исклю-
чением в этом отношении педагогика, ди-
дактика и методика обучения физике. 

Вся совокупность понятий любой нау-
ки, предстающей как множество различ-
ных, нередко противоречащих друг другу 
теорий, концепций, идей, положений, пред-
ставлений и т. д., отражает ее структуру бо-
лее или менее – в зависимости от уровня и 
состояния развития науки – полно и адекват-
но. Понятия по своему объему и содержанию 
находятся в определенных взаимосвязях, 
взаимообусловленных отношениях между со-
бой, дополняют и раскрывают друг друга, об-
разуя в то же время целостное единство. 

Развитие, систематизация и совершен-
ствование понятийно-терминологической 
основы любой отрасли науки, в том числе 
педагогики, дидактики и методики обуче-
ния физике, является одной из перманент-
ных и постоянно актуальных проблем нау-
ки. Эволюция научных знаний в той или 
иной области неизбежно вызывает потреб-
ность во введении новых понятий и терми-
нов, а также в уточнении, переосмыслении, 
корректировке и упорядочении уже имею-
щихся. 

Эволюцию методов обучения и методов 
обучения физике рассмотрим с позиции 
категориально-системного подхода. Он 
основан на диалектической логике, прин-
ципы которой могут быть положены в осно-
ву методологии определения понятий лю-
бой науки. Сущность данного подхода рас-
крываются через понятия: категориаль-
ность и системность. Категориальность как 
характеристика развития научного знания 
непосредственно связана с процессами его 
систематизации, структуризации, обуслав-
ливающими выявление и упорядочение 
сущностно-логических взаимосвязей между 
понятиями, которыми оперирует данная 
наука. Выявление того или иного понятия, 
как правило, означает существование опре-
деленных научных фактов, выявленных эм-
пирическими методами, а введение нового 
понятия является результатом начального 
анализа эмпирических данных. 

Сам процесс выделения понятия ока-
зывает систематизирующее воздействие на 
закрепляемое в нем знание. Системность, в 
нашем случае, полагает рассмотрение мето-
дов обучения физике в системе педагогики 
и дидактики, а также в системе других наук, 
оказывающих непосредственное влияние на 
их развитие. Это влияние неизбежно нахо-
дит свое отражение в системе понятий, обу-
славливая их количественное и содержа-
тельное изменение. 

После такого небольшого вступления 
перейдем непосредственно к раскрытию 
темы статьи. Методы обучения – категория 
историческая. Научное обоснование мето-
дов обучения началось вместе с возникно-
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вением и развитием педагогики как науки. 
Книга Я. А. Коменского «Великая дидакти-
ка» положила начало науке о процессе обу-
чения. Большой вклад в развитие методов 
обучения внесли зарубежные и отечествен-
ные классики – педагогики (Я. А. Ко-
менский, Ф. А. Дистервег, Г. Кершен-
штейнер, К. Д. Ушинский, П. Ф. Каптерев, 
П. П. Блонский и др.). Выделение из педа-
гогики «Дидактика», а затем и «Методика 
обучения» способствовали развитию системы 
понятий, отражающих методы обучения. 

Выявление сущности понятий «методы 
обучения» ограничимся работами, опубли-
кованными в советский и постсоветский пе-
риод. Первое наиболее полное описания 
системы методов обучения в 60-е гг. про-
шлого столетия в России дал Е. Я. Голант. 
Позднее по вопросам классификации мето-
дов обучения в области дидактики выступили 
Ю. К. Бабанский, Б. П. Есипов, М. А. Данилов, 
М. Н. Скаткин, И. Я. Лернер и др. [6].  

В период перестройки значительно 
уменьшилось количество работ, специально 
освещающих вопросы методов обучения. 
Связано это, как известно, с кардинальным 
реформированием в 90-е гг. прошлого сто-
летия системы образования. В эти годы 
принимаются новые нормативные доку-
менты в области образования; в теоретико-
методологических исследованиях ведущих 
российских ученых ведутся дискуссии по 
пересмотру соотношения классических по-
нятий педагогики – образование, воспита-
ние и обучение; происходит заимствование 
новых терминов и понятий в педагогике из 
других областей наук и зарубежных источ-
ников, разрабатываются новые формы, ме-
тоды и технологии обучения и др. Все это 
вместе взятое отражается на изменении по-
нятийной системы педагогики и дидактики. 
Однако в последующее годы В. И. Заг-
вязинский, В. В. Краевский, П. И. Пид-
касистый, С. А. Смирнов, В. М. Полонский, 
А. В. Хуторский и другие ученые вновь об-
ращаются и рассматривают в своих работах 
«методы обучения» [5]. Инновационными 
поисками в области обучения и методов 
обучения стали повсеместно заниматься 
также учителя и преподаватели профессио-
нальных учебных заведений. 

Заявленную в названии статьи пробле-
му «эволюция методов обучения физике» 
проведем в следующей последовательности, 
вначале определим сущность родовых по-
нятий «метод» и «метод обучения», затем 
перейдем к рассмотрению эволюции «мето-
дам обучения физике». 

Согласно этимологии слово «метод» 
(от греч. metodos – буквально «путь к чему-
либо») – это способ достижения цели, оп-
ределенным образом упорядоченная дея-

тельность [11, с. 278]. В Толковом словаре рус-
ского языка приводится более широкое опре-
деление этого термина. «Метод – 1. Способ 
теоретического исследования или практи-
ческого осуществления чего-либо. 2. Способ 
действовать, поступать каким-нибудь обра-
зом» [9, с. 362]. Отсюда, само собой разуме-
ется, что различные авторы, исследуя де-
финицию этого термина, употребляют тер-
мин «способ». С одной стороны, этот тер-
мин используется для научных исследова-
ний в области педагогики, с другой – для 
практической деятельности учителя и уче-
ника в процессе обучения. 

Понятия по своему объему и содержа-
нию находятся в определенных взаимосвя-
зях, взаимообусловленных отношениях ме-
жду собой, дополняют и раскрывают друг 
друга, образуя в то же время целостное 
единство. Выявляя сущность понятий «мето-
ды обучения» и их историческое развитие 
воспользуемся словарно-энциклопедической 
литературой, которая представляют собой 
наиболее полное и концентрированное вы-
ражение теории и практики определенных 
областей знаний, а также учебниками по 
педагогике и дидактике разных лет. Для 
этого используем известный метод – кон-
тент-анализ. Анализируя разные контек-
сты, определим признаки понятия, т. е. ис-
пользуем определенную логическую опера-
цию. «При делении понятия объем делимо-
го (родового) понятия раскрывается путем 
перечисления его видов. В зависимости от 
цели, практических потребностей одно по-
нятие можно разделить по различным ос-
нованиям деления» [3, с. 28]. 

Прежде, чем перейти к контент-
анализу понятия «методы обучения», сде-
лаем еще одно замечание. С понятием «ме-
тоды обучения» связаны еще два понятия 
«прием» и «средства» обучения. Прием 
обучения является составной частью или 
отдельным признаком метода, это деталь 
метода, т. е. частное по отношению к обще-
му понятию «методы обучения».  

Средства обучения – это материальные, 
технические, интеллектуальные, эмоцио-
нальные и другие условия, которые помогают 
учителю учить, а ученику учиться. К тради-
ционным средствам обучения относятся: 
учебники, рисунки, таблицы, оборудование 
учебного процесса, информационные (ком-
пьютерные) средства и др. Связь средств и 
методов обучения неоднозначна: одно ка-
кое-либо средство может использоваться в 
сочетании с различными методами обуче-
ния, наоборот, для использования одного и 
того же метода можно подобрать несколько 
адекватных средств. Между методами, 
приемами и средствами обучения существу-
ет тесная взаимосвязь.  
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Результаты ретроспективного анализа 
понятия «методы обучения» приведем в 

табл

таблице. 
 
Таблица. Контент-анализ понятия «методы обучения» 

Источник цитирования Определение понятия 
Есипов, Б. П. Педагогика : учебник для педагогиче-
ских училищ / Б. П. Есипов, И. К. Гончаров – М. : 
Учпедгиз, 1950 – С. 154 

Способы, при помощи которых в процессе обу-
чения учитель, воспитывая учащихся, сообщает 
им знания, проверяет и закрепляет эти знания, 
вырабатывает у учащихся умения самостоятельно 
работать, развивает их умственные силы и спо-
собности, а также те способы, при помощи кото-
рых учащиеся под руководством учителя, усваи-
вают знания, умения и навыки, называются ме-
тодами обучения. 

Педагогика школы : учеб. пособие для студентов пед 
ин-тов / под ред. Г. И. Щукиной. – М. : Просвеще-
ние, 1977. – С. 305 

Методы обучения – это способы совмест-
ной деятельности учителя и учащихся, направ-
ленные на решение задач обучения. Своеобразие 
методов обучения состоит в том, что учитель, 
управляя деятельностью ученика, видит внут-
реннюю и внешнюю сторону методов обучения. 

Дидактика средней школы. Некоторые проблемы 
современной дидактики : учеб. пособие для студен-
тов пед. ин-тов / под ред. М. А. Данилова и 
М. Н. Скаткина. – М. : Просвещение, 1975. – С. 152 

Метод обучения представляет собой систему, 
целенаправленных действий учителя, орга-
низующих познавательную и практическую дея-
тельность учащегося, обеспечивающее усвоение 
им содержание образования. 

Педагогика : учеб. пособие для студентов пед. ин-тов 
/ под ред. Ю. К. Бабанского – М. : Просвещение, 
1983. – С. 198 

Методом обучения называют способ упоря-
доченной взаимосвязанной деятельности 
преподавателя и обучаемых, направленной на 
решение задач образования, воспитания и раз-
вития в процессе обучения. 

Харламов, И. Ф. Педагогика : учеб. пособие. 2-е изд., 
перераб. и доп. – М. : Высш. шк., 1990. – С. 194 

Под методами обучения следует понимать 
способы обучающей работы учителя и ор-
ганизации учебно-познавательной дея-
тельности учащихся по решению различных 
дидактических задач, направленных на овладе-
ние изучаемым материалом. 

Российская педагогическая энциклопедия. В 2-х т. – 
Т. 1. / гл. ред. В. Г. Панов – М. : научное изд-во 
«Большая Российская энциклопедия», 1993. - С. 566 

Методы обучения – система последова-
тельных взаимосвязанных действий учи-
теля и учащихся, обеспечивающих усвоение 
содержания образования. Каждый метод обуче-
ния призван отразить специфику проявления в 
нем признаков, а совокупность методов должна 
обеспечить достижения всех целей воспитываю-
щего обучения. 

Психолого-педагогический словарь для учителей и 
руководителей общеобразовательных учреждений / 
под ред. П. И. Пидкасистого. – Ростов н/Д. : изд-во 
«Феникс», 1998. - С. 249 

Методы обучения – это способы взаимосвя-
занной деятельности учителя и учащихся, 
при которой учащиеся усваивают знания, умения 
и навыки, развиваются их познавательные силы и 
способности, формируется мировоззрение и дос-
тигается необходимая подготовка подрастающих 
поколений к жизни. 

Смирнов, В. И. Общая педагогика : учеб. пособие. 
Изд. 2-е, перераб., испр. и доп. – М. : Логос, 2002. - 
С. 269 

Метод обучения – способ взаимосвязан-
ной деятельности учителя и учащихся, 
обеспечивающей содержание образования. 
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Продолжение таблицы 

Источник цитирования Определение понятия 
Полонский, В. М. Словарь по образованию и педаго-
гике. – М. :Высш. шк., 2004. - С. 80 

Метод обучения – конструируемая с целью 
реализации в конкретных формах учебной рабо-
ты система последовательных и взаимо-
связанных действий преподавателя и уча-
щихся, направленных на достижение какой-
либо учебной задачи, решение теоретического 
или практического вопроса, усвоение определен-
ной части содержания образования 

Краевский, В. В. Основы обучения. Дидактика и ме-
тодика : учеб. пособие для студ. высш. учеб. заведе-
ний / В. В. Краевский, А. В. Хуторской. – М. : издат. 
центр «Академия», 2007. - С. 258 

Метод обучения является частью вида деятель-
ности ученика или учителя, единицей производ-
ного действия. Метод является моделью системы 
приемов, через которые реализуется модель. 

 
Анализ развития признаков понятия, 

которые выделены в таблице, показывает, что 
большинство определений учеными тракту-
ются через термин «способы» (Б. П. Есипов, 
И. К. Гончаров, Г. И. Щукина, Ю. К. Ба-
банский, И. Ф. Харламов, П. И. Пид-
касистый). В признаках исследуемого поня-
тия отмечается, что это деятельность учите-
ля и ученика (Б. П. Есипов, И. К. Гончаров), 
совместная деятельность (Г. И. Щукина), 
взаимосвязанная деятельность (Ю. К. Бабан-
ский, П. И. Пидкасистый, В. И. Смирнов, 
В. М. Полонский). Далее указывается цель 
деятельности: формирование знаний, 
умений и навыков учащихся и их развития 
(Б. П. Есипов, И. К. Гончаров); решение за-
дач обучения, дидактики (Г. И. Щукина, 
И. Ф. Харламов); содержание образования 
(М. А. Данилов, М. Н. Скаткин, В. М. По-
лонский); подготовка подрастающих поко-
лений к жизни (П. И. Пидкасистый). В не-
которых определениях появляется значи-
мый с нашей точки зрения термин – систе-
ма (М. А. Данилов, М. Н. Скаткин, В. М. По-
лонский). 

Не претендуя на последнюю инстан-
цию, согласно выделенным признакам, да-
дим краткое наше представление о сущно-
сти исследуемого понятия. Методы обуче-
ния – это система взаимосвязанной дея-
тельности учителя и ученика, направленная 
на решения задач образования и развития 
личности ученика. 

Методы обучения обуславливаются со-
держанием образования, спецификой учеб-
ного предмета, профессионализмом препо-
давателя и уровнем развития соответст-

вующей отрасли знания. Далее перейдем к 
рассмотрению методов обучения физике. 

Начало «Методике обучения физике» 
как науке ученые считают выход в свет кни-
ги Ф. Н. Шведова «Методика физики» 
(1894 г.). Это был капитальный труд, в ко-
тором обстоятельно и подробно рассматри-
вались основные вопросы методики обуче-
ния физике. В советский период было изда-
но немало учебников и учебных пособий, 
освещающих те или иные вопросы методи-
ке обучения физике, в том числе раскры-
вающие методы обучения [2]. Современный 
период наряду с изданием учебников и 
учебных пособий по физике для общеобра-
зовательной школы характеризуется увели-
чением научных исследований по методам 
обучения физике [4].  

Расширение и развитие сущности ме-
тодов обучения физике происходит син-
хронно с освещением этих вопросов в ди-
дактике. При определении понятия «мето-
ды обучения физике» авторы зачастую ссы-
лаются на определение, приводимое в ди-
дактике. Например, в учебном пособии 
«Теория и методика обучения физике в шко-
ле» авторы ссылаются на работу М. Н. Скат-
кина «Дидактика средней школы».  

В многочисленных работах по методи-
ке и методам обучения физике в средней 
школе авторы используют различные, в ос-
новном известные в дидактике классифи-
кации методов обучения, рассматривая их 
применительно к содержанию курса и пре-
подаванию физики в школе. 

С точки зрения рассматриваемой нами 
проблемы, для нас важны две группы мето-
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дов обучения физике: традиционные и ин-
новационные.  

Традиционное методы обучения физи-
ке, как известно, носят репродуктивный ха-
рактер и направлены на передачу знаний, 
формирование навыков практической дея-
тельности учащихся. Они предполагают 
предоставление учащимся готовых решений 
в качестве образца.  

Термин инновационные методы обуче-
ния появился сравнительно недавно. Одна-
ко, рассматривая историю развития методов 
обучения физике, ученые выделяют актив-
ные, исследовательские и информационно-
развивающие методы обучения физике, ко-
торые можно отнести к рассматриваемой 
группе. Основная цель применения этих ме-
тодов – развитие у школьников самостоя-
тельного мышления, способности решать не-
стандартные физические задачи, развитие 
их творческих способностей.  

Основу активных методов обучения за-
ложили такие ученые как Ю. К. Бабанский, 
М. И. Махмутов, Т. И. Шамова и др. Актив-
ные методы подробно описаны и в методи-
ческой литературе по физике. В процессе 
обучения такие методы направлены на ак-
тивность личности ученика как необходимое 
условие качества учебной деятельности. Од-
ним из средств активных методов обучения 
признано проблемное обучения на уроках 
физики.  

Проблемное обучение составляет основу 
также основу исследовательского метода. 
С. Е. Каменецкий и Н. С. Пурышева отмеча-
ют, что «сущность исследовательского мето-
да заключается в организации учителем по-
исковой, творческой деятельности учащихся 
для решения новых проблем и проблемных 
задач, формирования опыта творческой дея-
тельности учеников» [10, с.148]. Исследова-
тельские методы обучения физике дают 
возможность учащимися решать новые для 
них проблемы с применением таких элемен-
тов научного исследования, как наблюдение 
и самостоятельный анализ фактов, выдви-
жение гипотезы и ее проверка, формулиро-
вание выводов. До недавнего времени иссле-
довательские методы в большинстве случаев 
применялись не систематически. Тому много 
причин: содержание учебного материала, 
соответствующая учебная литература, вла-
дение учителем такой методикой, готов-
ность учащихся использовать этот метод на 
уроке и др. 

Однако в настоящее время повсеместно 
и широко на уроках и во внеклассной рабо-
те по физике стал использоваться метод 
проектов (проектный метод), который 
представлен как в научной литературе, так 
и в опыте практической деятельности учи-
телей. В. П. Беспалько рассматривает пре-

имущества метода проектов как активного 
начала обновления дидактики [1]. 

И. В. Никитин рассматривает проект-
ную деятельность как средство организации 
образовательной среды. Автор доказывает, 
что модель организации образовательной 
среды через проектную деятельность явля-
ется самоактуализирующей, самооргани-
зующей, самореализующийся, толератной и 
безопасной для личности [8]. Е. В. Хмель-
ницкая посвятила свое исследование фор-
мированию личностно ориентированной 
модели обучения школьников по методу 
проектов с применением компьютерных 
технологий. Автором доказано, что «тради-
ционный метод проектов в современных ус-
ловиях приобретает новые черты, один из 
возможных вариантов его развития – сете-
вые Интернет-проекты, которые являются 
перспективными педагогическим средства-
ми ориентированного обучения в открытом 
образовании» [12, с. 10]. Есть и много дру-
гих исследований по этой проблеме. 

Использование метода проектов пред-
полагает другую организацию процесса 
обучения в отличие от урока. Происходит 
изменение роли ученика и учителя, их 
взаимоотношений. Если на уроке учитель 
является субъектом обучения, ответствен-
ным за процессии и результаты обучения, 
то в процессе работы над проектом – учи-
тель организатор совместной деятельности, 
консультант по решению выдвинутой про-
блемы, координатор, поддерживающий 
решение задач проекта, эксперт, дающий 
анализ результатов выполненного проекта. 
Ученик в этом случае становится субъектом 
обучения, который не только учится при-
менять полученные знания на практике, но 
и получает новые знания, участвует в орга-
низации и выполнении проекта, учится 
планировать свою деятельность, свободен в 
выборе способов и видов деятельности для 
достижения поставленной цели, ответстве-
нен за результаты проекта. 

В настоящее время идет становление 
новой системы образования, ориентиро-
ванной на вхождение России в мировое ин-
формационно-образовательное пространст-
во. Этот процесс сопровождается сущест-
венными изменениями в педагогической 
теории и практике. В дидактике и методике 
преподавания физике, педагогике появи-
лись новые понятия: «информационные 
технологии обучения», «компьютерные тех-
нологии обучения», «информационные и 
коммуникационные технологии», «новые 
информационные технологии», «мульти-
медиа технологии» и др. Применение но-
вых технологий способствует повышению 
мотивации обучения учащихся, экономии 
учебного времени, а интерактивность и на-
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глядность способствует лучшему представ-
лению, пониманию и усвоению учебного 
материала по физике.  

Инновационным технологиям посвя-
щено много фундаментальных философ-
ских, психолого-педагогических, в том чис-
ле дидактических и методических работ по 
обучению физике [7]. Использование инно-
вационных технологий, например, компью-
терных, позволяет: 

– значительно расширить круг учеб-
ных задач, которые могут быть включены в 
содержание образования за счет использо-
вания вычислительных, моделирующих и 
других возможностей компьютера;  

– увеличить возможность и состав 
учебного эксперимента, благодаря исполь-
зованию компьютерных моделей тех про-
цессов и явлений;  

– расширить источники получения 
знаний в процессе обучения путем исполь-
зования информационно – справочных сис-
тем и т. д. 

Использование инновационных техно-
логий значительно изменяет соотношение 
между средствами и методами обучения; 
развивают и расширяют представление о 
методах обучения согласно новым требова-

ниям методики обучения физики. Однако ме-
тоды обучения и их классификация, исполь-
зуемые в инновационных технологиях – это 
отдельная тема и не одна, выходящая за 
рамки данной статьи.  

В заключении можно констатировать, 
что эволюция методов обучения физике – это 
закономерный процесс, который является 
объектом пристального внимания на про-
тяжении всей истории развития дидактики 
и методики преподавания физики. Вместе с 
тем эта проблема как бы запрограммирова-
на на постоянную новизну и актуальность, 
ибо она имеет методологическое значение, 
поскольку смысловое наполнение каждого 
понятия методов обучения имеет принци-
пиальные подходы к целям и задачам про-
цесса обучения физике.  

В качестве одной из перспективных за-
дач, как мне представляется, может быть 
систематизация инновационных методов 
обучения физике, выявление сущности ка-
ждого понятия, определения структуры 
системы, выявление взаимосвязи и взаимо-
обусловленности ее компонентов. Одним из 
методов такой классификации может слу-
жить категориально-системный подход. 
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ABSTRACT. The article substantiates the necessity of development of methods of LSP teacher training at 
higher pedagogical schools to prepare future foreign language teachers for all spheres of language applica-
tions based on kinds, structure and situations of LSP. 

овременные изменения в системе 
образования и новые требования к 

выпускникам вузов влекут за собой необхо-
димость пересмотра содержательных и ор-
ганизационных компонентов учебного про-
цесса. В данной статье мы бы хотели рас-
смотреть содержательные аспекты подго-
товки учителей иностранных языков в свя-
зи с теми сферами, которые ожидают их в 
будущей профессиональной деятельности. 

Анкетирование старшекурсников пока-
зало, что наибольшие затруднения и неуве-
ренность у них вызывает возможная работа 
в неязыковых вузах, начальной школе и 
дошкольных учреждениях. Данная ситуа-
ция обусловлена в первую очередь самим 
процессом вузовского обучения, при кото-
ром основной профильный предмет «Тео-
рия и методика обучения иностранным 
языкам» (специалитет) / «Методика обуче-
ния и воспитания» (бакалавриат) в основном 
ориентирован на подготовку учителей сред-
ней школы. Об этом свидетельствуют не 
только рабочие программы по этим дисцип-
линам, но и большинство рекомендованных 
методических источников, на базе которых 
осуществляется обучение (Н. Д. Гальскова, 
Н. И. Гез, Р. П. Мильруд, Е. И. Пассов, 
Г. В. Рогова, Е. Н. Соловова, А. Н. Щукин). 
Содержание предлагаемых дисциплин не 
затрагивает такие объекты возможной пе-
дагогической деятельности как взрослые 
обучающиеся, дошкольники, младшие 
школьники. Не рассматривается ни их пси-

холого-педагогическая характеристика, 
особенности восприятия языкового и рече-
вого материала, ни методические приемы 
эффективного обучения данной аудитории. 

Некоторые из пособий и вузовских 
программ затрагивают вопросы преподава-
ния иностранных языков в начальной шко-
ле, но данное звено традиционно отводили 
для учащихся среднего профессионального 
образования, хотя и ряд вузов, в числе ко-
торых УрГПУ, вводят в структуру подготов-
ки учителей начальных классов дополни-
тельную квалификацию – учитель ино-
странного языка в начальной школе. След-
ствием такого зауженного подхода к целе-
вой аудитории становится нехватка профес-
сиональных кадров для работы в начальной 
школе, потребность в которых растет в свя-
зи с введением ФГОС НОО, предполагаю-
щего обязательное изучение иностранных 
языков со второго класса. 

Второй лакуной подготовки является 
сфера дошкольного образования, специали-
зация воспитателя – учителя иностранного 
языка еще очень редка для отечественного 
образования. Данную нишу вакансий зани-
мают выпускники вузов и педагогических 
колледжей, которые вынуждены самостоя-
тельно искать стратегии работы, интегри-
руя полученные знания из психолого-
педагогических дисциплин. 

Однако если в отношении обучения 
иностранным языкам дошкольного и 
школьного этапов в той или иной мере осу-
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ществляется подготовка специалистов (как 
минимум достаточно подробно рассматри-
вается психолого-педагогическая характе-
ристика дошкольного и младшего школь-
ного возраста), то сфера вузов, как языко-
вых, так и неязыковых, оказывается без 
внимания образовательных программ. Мо-
лодые специалисты, приступающие к рабо-
те на языковых кафедрах, руководствуются 
приобретенными умениями относительно 
школьной методики, интуитивно перенося 
их на вузовские условия. Соответственно 
данная сфера представляет собой третью 
лакуну педагогической подготовки препо-
давателей иностранного языка. 

На сегодняшний день вряд ли можно 
утверждать о наличии единой методики 
обучения иностранным языкам в вузе, ско-
рее речь идет о большом количестве раз-
розненных диссертационных исследований, 
посвященных отдельным аспектам. Как от-
мечает Е. Н. Соловова, «нет научной шко-
лы, которая занималась бы развитием дан-
ной методики в системе» [4, с. 68]. Автор 
предлагает три основных направления, по 
которым может осуществляться развитие 
вузовской методики: 

1) создание пакета вузовских модуль-
ных уровневых программ; 

2) повышение эффективности управ-
ления учебно-познавательной деятельно-
стью студентов и слушателей в рамках раз-
личных форм обучения; 

3) повышение профессиональной ква-
лификации и разработка системы кадрово-
го роста для преподавателей иностранных 
языков вузов [4, с. 68-70]. 

В сложившейся ситуации, когда препо-
даватели иностранных языков работают в 
«лакунных» сферах (дошкольное, началь-
ное школьное, вузовское образование), наи-
более важным нам представляется послед-
нее направление, в рамках которого может 
быть получена специальная подготовка (пе-
реподготовка) уже действующих педагоги-
ческих кадров. Кроме указанных следует 
отметить и новый сегмент, в котором заня-
ты преподаватели иностранных языков, а 
именно – частные репетиторы и преподава-
тели лингвистических центров.  

Параллельно необходимы пересмотр 
содержания профильных предметов педа-
гогических вузов и введение элективных 
курсов для приобретения той или иной спе-
циализации. Конечно, как мы уже отмечали 
в предыдущих своих работах, желательна 
разработка и включение в учебный процесс 
специальных курсов по методике обучения 
иностранным языкам в разных целевых ау-
диториях, но такое решение не всегда мо-
жет быть реализовано в силу многих объек-
тивных причин [1, с. 109]. В качестве орга-

низационной формы возможно применение 
модульных уровневых программ, но уже не 
относительно аспектов изучения иностран-
ного языка, а выделение методических мо-
дулей по основным целевым группам буду-
щих потребителей образовательных услуг. 
Подобные модули легко встраиваются в 
традиционный курс методики обучения 
иностранным языкам и позволяют сопоста-
вить особенности организации и реализа-
ции учебного процесса с учетом требований 
и ожиданий объектов обучения. 

Для того чтобы студенты / слушатели 
курсов получили комплексное представле-
ние о методике преподавания в различных 
группах, в качестве отправной точки, на 
наш взгляд, следует взять рассмотрения 
языков для специальных целей (ЯСЦ) с 
точки зрения методики обучения ино-
странным языкам. В этом случае должна 
быть разработана алгоритмическая модель 
обучения языкам для специальных целей, 
включающая следующие элементы: 

1) определение ожидаемых результа-
тов обучения целевой группы; 

2) методика определения языка для 
специальных целей, сфер его применения, 
задач, подлежащих решению с помощью 
средств ЯСЦ; 

3) методика отбора языкового и речево-
го материала в рамках обозначенного ЯСЦ; 

4) методика эффективного обучения 
на основе отобранного материала с учетом 
психолого-педагогической характеристики 
целевой аудитории; 

5) методика оценивания полученных 
результатов. 

Как видим, в основе данной модели 
дифференцирующим признаком является 
язык для специальных целей, и определе-
ние критериев вычленения видов ЯСЦ ста-
новится первоочередной задачей для раз-
работки целостной теории. 

Виды языков предопределены таким 
важным свойством языка, как его вариа-
тивность, в основе которой «лежат преиму-
щественно факты, находящиеся за преде-
лами языковой системы, определяющие 
использование языка как инструмента об-
щения в человеческом коллективе, т. е. 
факторы социальные» [2, с. 3]. К таким 
факторам В. Л. Наер относит следующие: 
«1) фактор обработанности и кодифициро-
ванности – противопоставление литера-
турного и нелитературного (просторечно-
го, диалектного); 2) характер протекания 
речи – противопоставление устного и 
письменного; 3) функции (цели и сферы 
общения) – функциональные стили; 4) фак-
тор нейтрального / экспрессивного – воз-
вышенная речь, эмоциональная речь, раз-
говорно-фамильярная речь; 5) принадлеж-
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ность адресанта к какой-либо языковой 
группе – по возрасту, полу, профессии, со-
циальному положению и др., социальные 
диалекты; 6) внешняя ситуация – офици-
альная ситуация, неофициальная ситуа-
ция и их многочисленные разновидности; 
7) ориентированность на адресата – речь, 
обращенная к вышестоящим, к нижестоя-
щим, к детям; 8) индивидуальные особен-
ности – индивидуальный стиль, идиолект; 
9) географическая сфера применения 
языка – ареальные варианты (для английско-
го языка, например, английский язык в Ве-
ликобритании, США, в Австралии)» [2, c. 5]. 

Среди перечисленных наиболее реле-
вантным с точки зрения методики обучения 
иностранному языку для специальных це-
лей нам представляется фактор функции 
(цели и сферы общения) как фактор, опре-
деляющий коммуникативную ситуацию. 
Остальные перечисленные факторы могут 
рассматриваться внутри выделенной ком-
муникативной ситуации как уточняющие. 
Аналогичное утверждение мы находим в 
методике обучения иностранным языкам, 
которая, согласно В. Л. Скалкину, рассмат-
ривает коммуникативную ситуацию как со-
вокупность четырех факторов: 

1) обстоятельства действительности 
(обстановки), в которых осуществляется 
коммуникация; 

2) отношения между коммуникантами; 
3) речевое побуждение; 
4) реализация самого акта общения 

[3, c. 35]. 
Таким образом, ключевыми критерия-

ми вычленения видов ЯСЦ мы считаем ви-
ды обслуживаемой деятельности и функ-
ции, которые выполняет данный вид. Само 
понятие ЯСЦ зачастую рассматривается как 
противопоставление общему, бытовому 
языку и приравнивается к языку науки. Од-
нако практика показывает, что потребители 
образовательных услуг по иностранным 
языкам не всегда начинают или продолжа-
ют изучать его по производственной необ-
ходимости, т. е. имеют целью изучение на-
учного языка. Достаточно часто перед пре-
подавателями ставится узкая задача нау-
чить выполнять те или иные действия на 
изучаемом языке, например, заполнять ан-
кеты при регистрации на сайтах, осуществ-
лять закупки в интернет-магазинах и т. п. 
Следовательно, дихотомия специальный 
(научный)–бытовой язык не может быть 
положена в основу методической класси-
фикации ЯСЦ, отражающей цели изучения 
иностранного языка.  

Понятие специальных целей оказыва-
ется шире и включает в себя как профес-
сиональные, так и непрофессиональные це-
ли. Кроме того, особая группа целей связана 

непосредственно с самим учебным процес-
сом, обеспечением учебной деятельности и 
взаимоотношений обучающего и обучаю-
щихся. Именно данный блок Е. Н. Соловова 
считает наиболее значимым для системы 
высшего профессионального образования. 
Это язык для академического общения, ко-
торый «способен интегрировать задачи по 
формированию как основ академического, 
так и профессионального общения в устной 
и письменной речи на иностранном языке, 
без чего невозможно продолжение образо-
вания и повышение профессиональной 
квалификации в широком международном 
контексте для специалистов любого профи-
ля» [4, с. 68–70].  

Исходя из вышесказанного, с точки 
зрения методики обучения иностранным 
языкам мы бы предложили дихотомию 
«язык для общих целей – языки для специ-
альных целей» с последующим расслоени-
ем второй составляющей. К языкам для 
специальных целей относятся языки для 
непрофессиональных целей, языки для 
профессиональных целей и язык для ака-
демических целей. Каждый вид обусловлен 
своей сферой обслуживаемой деятельности 
и функциями, которые он выполняет.  

Таким образом, выделенные виды об-
ладают следующими характеристиками. 

1. Язык для общих целей: обслуживает 
ситуации повседневной бытовой жизнедея-
тельности, является инструментом решения 
личностных коммуникативных задач. 

2. Язык для непрофессиональных це-
лей: обслуживает отдельные ситуации бы-
товой жизнедеятельности, в которых субъ-
ект планирует коммуникацию на иностран-
ном языке, основная функция, как и в пер-
вом случае, заключается в решении лично-
стных коммуникативных задач. 

3. Языки для профессиональных це-
лей: обеспечение взаимопонимания спе-
циалистов в профессиональной сфере в си-
туациях на рабочем месте, отражает специ-
альные знания и опыт данной сферы. 

4. Язык для академических целей: 
обеспечение учебного процесса, регулирует 
отношения между его участниками, обеспе-
чивает работу с получением и преобразова-
нием информации. 

Несомненно, границы между выделяе-
мыми группами подвижны, равно как и 
функции одного вида могут выполняться в 
рамках сфер другого вида ЯСЦ. Однако 
предложенное деление является стратеги-
ческим и позволяет определить структуру 
каждого из видов ЯСЦ, их особенности, 
специфические коммуникативные ситуа-
ции, типичные жанры, что в комплексе со-
ставит содержание обучения иностранному 
языку той или иной целевой группы.  
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Таким образом, перед педагогическими 
вузами, осуществляющими подготовку пре-
подавателей иностранных языков, встает 
задача расширения сфер будущей профес-
сиональной деятельности выпускников с 
учетом личностных и профессиональных 
запросов потребителей различных возрас-
тных групп. Решением данной задачи мо-
жет стать либо включение в образователь-
ную программу специальных элективных 

курсов, либо модульное построение курса 
методики обучения иностранным языкам, 
либо углубление изучаемых тем за счет рас-
смотрения типичных групп обучающихся. 
Соответственно содержательное наполне-
ние такого обучения в любой его форме 
должно строиться на основе дифференциа-
ции видов языков для специальных целей, 
определении их структуры и сфер упот-
ребления. 
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дним из требований федеральных 
государственных образователь-

ных стандартов нового поколения к форми-
рованию основной программы профессио-
нального образования является обязан-
ность образовательного учреждения обес-
печить обучающимся возможность участво-
вать в формировании индивидуальной об-
разовательной программы. Трудность ее 
формирования заключается в том, что 
нельзя разрушать логику процесса обуче-
ния, заложенную в учебном плане. Эта ло-
гика определена последовательностью изу-
чения дисциплин и междисциплинарных 
курсов (далее дисциплины), их взаимосвя-
зью между собой [1, c. 56–58]. Однако учеб-
ный план и другие документы, обеспечи-
вающие учебный процесс, не позволяют 
четко проследить эту логику. 

Разработка логической структуры учеб-
ного плана (УП) дает возможность наглядно 
показать порядок изучения и взаимосвязь 
дисциплин, а также определить базовые и 
последующие курсы, а в дальнейшем и 
сформировать индивидуальные образова-
тельные программы студентов. Кроме того, 
обучающийся, познакомившись с ней, смо-
жет понять, для чего ему необходимо изучать 
тот или иной предмет, а преподаватель – вы-
строить учебный процесс с учетом взаимосвя-
зи дисциплин.  

Для решения поставленной проблемы 
можно подойти с позиции системного под-
хода, рассмотрев учебный план как множе-

ство взаимосвязанных дисциплин, состав-
ляющих его структуру [4, 5]. 

Для формализованного описания раз-
личных структур могут быть использованы 
графы, которые являются областью дис-
кретной математики. Они дают возмож-
ность построить детерминированную матема-
тическую модель разнообразных структур [2]. 

Граф считается заданным, если дано 
некое множество и отношение, заданное на 
этом множестве. Элементы множества изо-
бражаются точками на плоскости и назы-
ваются вершинами. Если между двумя эле-
ментами выполняется некое отношение, то 
соответствующие этим элементам вершины 
соединяются линией со стрелкой или без 
стрелки. Линия со стрелкой называется дугой 
и соответствует несимметричному отноше-
нию. Линия без стрелки называется ребром и 
показывает симметричное отношение [3].  

Элементами в логической структуре УП 
выступают все дисциплины, которые в нем 
содержатся. Cвязь между вершинами будет 
определена отношением: «Для освоения 
последующей дисциплины Х необходимы 
знания, полученные при изучении дисцип-
лины Y». 

Для разработки нашей модели необхо-
димо выполнить следующие этапы: 

1) изучение федерального государст-
венного стандарта и учебного плана специ-
альности с целью выявления видов профес-
сиональной деятельности; 

2) построение схемы распределения 

О 
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дисциплин учебного плана по курсам и се-
местрам; 

3) выявление междисциплинарных свя-
зей учебных курсов на основе изучения их 
рабочих программ; 

4) построение модели учебного плана в 
виде графа. 

Рассмотрим процесс построения логиче-
ской структуры УП на примере специально-
сти среднего профессионального образования 
15.02.07 «Автоматизация технологических 
процессов и производств (по отраслям)». 

На первом этапе выявляются виды 
профессиональной деятельности, к кото-
рым готовится выпускник, описанные в фе-
деральном государственном образователь-
ном стандарте специальности, и соответст-
вующие им профессиональные модули, ука-
занные в учебном плане. Как правило, они 
имеют одно название. Например, для вида 
деятельности «Контроль и метрологическое 
обеспечение средств и систем автоматиза-

ции (по отраслям)» определяющим будет 
профессиональный модуль «Контроль и 
метрологическое обеспечение средств и 
систем автоматизации», состоящий из учеб-
ной и производственной практики и трех 
междисциплинарных курсов:  

– «Технология формирования систем 
автоматического управления типовых тех-
нологических процессов, средств измере-
ний, несложных мехатронных устройств и 
систем»; 

– «Методы осуществления стандарт-
ных и сертификационных испытаний, мет-
рологических поверок средств измерения»; 

– «Теоретические основы контроля и 
анализа функционирования систем автома-
тического управления». 

Второй этап предполагает построение 
схемы, в которой все дисциплины располо-
жены согласно порядку их изучения (рис.1).  

Дисциплины, отраженные на схеме, 
станут вершинами будущего графа. 

 

 
Рисунок 1. Фрагмент схемы распределения учебных дисциплин по курсам и се-

местрам 
На третьем этапе для определения 

междисциплинарных связей нужно изучить 
рабочие программы учебных курсов и вы-
яснить, какие темы и разделы каждой кон-
кретной дисциплины должны быть основой 
для следующей за ней дисциплиной. Кроме 
этого, необходимо определить, какие базовые 
знания должны быть заложены у обучающе-
гося в ходе освоения предыдущих курсов. 

Проследим процесс выявления связи 
между дисциплинами на примере курса 

«Методы осуществления стандартных и 
сертификационных испытаний, метрологиче-
ских поверок средств измерений». Он пред-
полагает изучение объектов измерения, 
разновидностей методов и средств измере-
ний, обработку результатов измерений, а 
также вопросы стандартизации и сертифи-
кации, сертификационные испытания и по-
верки средств измерения. В основе этой 
дисциплины лежат такие понятия как: фи-
зическая величина, система единиц физи-
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ческих величин, средства измерений, эта-
лон, результат измерений, погрешность из-
мерений, и т. д. 

Целью изучения учебного предмета 
«Электротехнические измерения» является 
освоение понятий, связанных с измерени-
ем, методов и приборов электротехниче-
ских измерений. В результате освоения это-
го курса студенты должны научиться поль-
зоваться контрольно-испытательной и из-
мерительной аппаратурой, составлять из-
мерительные схемы, подбирать по справоч-
ным материалам измерительные средства и 
измерять с заданной точностью физические 
величины. Полученные знания и умения 
будут нужны для освоения курса «Методы 
осуществления стандартных и сертифика-
ционных испытаний, метрологических по-
верок средств измерений». 

Знакомство с физическими величина-
ми и другими вышеперечисленными поня-
тиями происходит на протяжении всего 
курса «Физика». Дисциплина «Математи-
ка» дает знания о случайных величинах, с 
которыми связаны погрешности, формиру-
ет умения использовать математические 
методы при решении прикладных задач. 
Эти два курса станут базовыми для описан-
ных ранее учебных курсов. 

Курс «Методы осуществления стан-
дартных и сертификационных испытаний, 
метрологических поверок средств измере-
ний», в свою очередь, будет базовым для 
дисциплин: 

– «Технология формирования систем 
автоматического управления типовых тех-
нологических процессов, средств измере-
ний, несложных мехатронных устройств», 
одной из целей которой является изучение 
принципа действия и конструктивных осо-
бенностей средств измерения; 

– «Теоретические основы контроля и 

анализа функционирования систем автома-
тического управления», в результате изуче-
ния которого обучающийся должен знать 
типовые структуры измерительных прибо-
ров, методы и средства измерений техноло-
гических параметров. 

Особое внимание стоит обратить на 
дисциплины, связь между которыми сим-
метрична. Например, «Компьютерное мо-
делирование» и «Инженерная графика». 
Знания и умения, получаемые студентами 
при изучении одной из этих дисциплин, бу-
дут важны для освоения другой и наоборот. 

Последний этап разработки модели за-
ключается в построении графа. Выявлен-
ные междисциплинарные связи нужно от-
разить на схеме распределения учебных 
дисциплин по курсам и семестрам (рис.1). 
В связи с большим количеством связей ме-
жду дисциплинами учебного плана сложно 
проследить зависимость и выявить базовые 
дисциплины для конкретного профессио-
нального модуля или вида профессиональ-
ной деятельности. Поэтому на основе схемы 
распределения дисциплин по курсам и се-
местрам и междисциплинарной связи ре-
комендуется построить графы, отражающие 
логическую структуру УП для каждого вида 
профессиональной деятельности, описанно-
го в федеральном государственном образова-
тельном стандарте специальности (рис.2). 

В построенной модели учебного плана 
четко прослеживается последовательность 
изучения дисциплин, их взаимосвязь. Ее ис-
пользование позволит: 

1. Каждому студенту осознанно подой-
ти к формированию индивидуальной обра-
зовательной программы и процессу обуче-
ния в целом, потому что по графу видно, 
что все дисциплины взаимосвязаны, и 
нельзя что-либо исключать из программы 
обучения.
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Рисунок 2. Логическая структура учебных курсов для вида деятельности: «Кон-

троль и метрологическое обеспечение средств и систем автоматизации» 
 
2. Педагогу при разработке рабочих 

программ и подготовке к занятиям ориен-
тироваться на базовые дисциплины и фор-
мировать основу для дальнейшего обучения 
студентов. 

3. Выявить неточности в учебном пла-
не, например: необоснованную последова-
тельность дисциплин, отсутствие необхо-
димых базовых курсов и т. п. 
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of innovative entrepreneurship is developed. The authors use this model as a basis for the development of 
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бучение предпринимательству – 
важнейший компонент универси-

тетских программ, так как становление но-
вого слоя людей-предпринимателей и вне-
дрение инноваций, связанных с развитием 
предпринимательства, является чрезвы-
чайно важным для России. Ключевой про-
блемой в сегодняшней экономике нашей 
страны является необходимость внедрения 
инноваций, в частности технологических, 
взамен импорта готовой продукции. Пере-
кос в развитии экономики на импорт стан-
ков, техники, компьютеров, информацион-
ных систем и т. п, привел к снижению клю-
чевых для предпринимательства качеств 
личности: мобильности, желания непре-
рывно обучаться, принимать риск и т. д., 
которые в целом недостаточно развиты у на-
шего населения по сравнению со странами с 
высокой инновационной активностью [1]. 

В связи с реформированием системы 
высшего и непрерывного образования и ак-
туальности оживления предприниматель-
ской деятельности во многих технических 
вузах России в учебные планы вводятся 
курсы по предпринимательству и внедря-
ются элементы инновационной предпри-

нимательской культуры в академическую 
среду, например, бизнес-инкубаторы.  

Цель данной статьи – рассмотреть лич-
ность предпринимателя как носителя инно-
вационных компетенций и применить ком-
петентностный подход к обучению пред-
принимательству в техническом вузе. 

«Предпринимательство – культура кре-
ативности и принятия риска, создающая 
плоскую неформальную структуру и фор-
мулирующая стратегию для того, чтобы 
воспользоваться преимуществом выявлен-
ной возможности» [2, с. 23]. Для понима-
ния феномена предпринимательства и под-
готовки предпринимателя в рамках компе-
тентностного подхода к обучению важно 
разобраться, что за человек может и/или 
хочет жить и действовать в этой особой 
культуре (среде). В поисках ответа на этот 
вопрос мы проанализировали ряд зарубеж-
ных источников в научной литературе в об-
ласти предпринимательства.  

По результатам исследований был 
очерчен круг личностных характеристик, 
свойственных предпринимателям: энергич-
ность (собственная активность) и энерге-
тичность (умение «зажечь» других), высо-
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кая самооценка (самолюбие), смелость, 
энтузиазм (оптимизм, позитивность), 
креативность, изобретательность (на-
ходчивость), умение слушать, упорство 
(стойкость, твердость воли), а также лидер-
ские качества [6, 10, 11]. Некоторые иссле-
дователи выделили присущие предприни-
мателям толерантность к риску [12]. 
Предпринимательство рассматривается как 
социальный феномен, в связи с чем отме-
чаются такие качества предпринимателя 
как умение работать в команде и склон-
ность к выстраиванию социальных сетей 
и связей [3], а также инновативность и 
стратегичность в достижении целей 
роста и преуспевания [5]. По результатам 
сравнительного анализа предпринимателей 
и менеджеров, предприниматели в отличие 
от менеджеров обладают такими более вы-
раженными качествами как: самоэффек-
тивность (self-efficacy), готовность к из-
менениям, интерес к инновациям, конку-
рентноспособность, потребность в дос-
тижении цели, автономность. В личности 
предпринимателя на первый план выходят 
такие качества как готовность к риску, 
амбициозность, эгоцентричность, а также 
инновативность и проактивность [4]. 
Среди ключевых мотивов, свойственных 
предпринимателям, исследователи выде-
лили стремление к независимости (или 
автономности, свободе), достатку или богат-
ству, узнаванию (известности) и статусу 
[8]. Отмечается присутствие такой базовой 
мотивации, как мотивация достижения и 
мотивация власти [9]. 

В 2000 г. был создан опросник – Bolton 
Thompson Entrepreneur Indicator (BTEI) - ко-
торый определяет потенциально талантли-
вых предпринимателей, опираясь на осо-
бенности характера человека. В 2004 г. ав-
тор выпустил статью, в которой эти особен-
ности характера объединялись в шесть 
групп, первые буквы названий которых об-
разовали аббревиатуру «FACETS», что в пе-
реводе с английского означает «грани» [13]. 
Первая группа характеристик, составляю-
щих группу «Focus» (Фокус), отвечает за 
нацеленность на требуемый результат. 
В нее входят такие качества как ориенти-
рованность на цель, ориентированность 
на время и ориентированность на дейст-
вие. Эти характеристики важны для эффек-
тивного воплощения поставленных целей и 
задач, достижения конкретного результата. 
Вторая группа характеристик, объединен-
ная в блок «Advantage» («Преимущество»), 
свидетельствует о наличии в человеке тако-
го качества как стратегичность и способ-
ность отбирать те возможности, которые 
перспективны. Третья группа – блок «Crea-
tivity» («Креативность») – содержит харак-

теристики, обеспечивающие появление но-
вых идей, видение неявных путей решения 
и возможностей. Группа характеристик 
«Ego» («Я») в свою очередь состоит из двух 
подгрупп – Inner Ego (Внутреннее Я) и Out-
er Ego (Внешнее Я). Внутреннее Я включает 
мотивационные аспекты (стремление к 
достижению, стремление отличиться и ос-
тавить след), уверенность в себе и предан-
ность делу. Внешнее Я обеспечивает внут-
ренний локус контроля, желание управ-
лять своей судьбой, последнее включает 
ответственность и «смелость», то есть спо-
собность и готовность справляться с неуда-
чами. Эти блоки являются основными для 
предпринимателя, тогда как два оставших-
ся – Team (Работа с командой) и Social (Со-
циальное влияние) признаются дополни-
тельными, но довольно сильно влияющими 
на характер бизнеса. 

Кроме того были выделены дополни-
тельные черты лидера инновационного 
проекта: 1) стратегическое видение; 2) спо-
собность вдохновлять других; 3) влияние; 
4) подбор последователей и делегирование 
им полномочий; 5) стремление отличиться 
(сделать что-то, что не делал никто). В ра-
боте [13] прослеживается мысль, что пред-
принимателю для успеха важно развивать 
не только креативность и мотивацию, но и 
такие качества как стратегичность и наце-
ленность на результат, способность к сотруд-
ничеству и умение поддерживать других. 

Итак, на основании анализа литера-
турных и информационных источников мы 
выяснили преобладающие психологические 
черты предпринимателей. Однако в свете 
подготовки предпринимателей в высших 
учебных заведениях очень важно знать 
также пути становления предпринимателя. 
Что сделать, чтобы стать успешными в этой 
деятельности, или благодаря чему некото-
рые из предпринимателей успешнее других, 
или чего требует данная деятельность от 
человека? 

На эти вопросы можно дать ответ с 
точки зрения компетентностного подхода. 
Данный подход предполагает выделение в 
отношении некой профессиональной дея-
тельности основных кластеров профессио-
нальных задач и компетенций, то есть круга 
знаний, умений и способностей, а также 
личностных особенностей, которые обеспе-
чивают успешное выполнение данных про-
фессиональных задач. Специфика иннова-
ционного предпринимательства, как дея-
тельности заключается в том, что для успе-
ха необходимы ярко выраженные как про-
фессиональные, так и личностные качества. 

Создание модели компетенций начи-
нается с этапа анализа деятельности, кото-
рый направлен на выявление и описание 
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следующих составляющих деятельности 
специалиста: 

– цели, требования, типы задач, кото-
рые стоят перед специалистом, результаты 
деятельности, которые необходимо достичь, 
постановщики задач, мера ответственности 
и самостоятельности специалиста; 

– условия, уровень позиции в органи-
зационной структуре, социальные условия 
деятельности, характер деятельности (кол-
лективная или в большей мере индивиду-
альная); 

– предмет деятельности – на что на-

правлена активность специалиста: работа с 
людьми, с техникой или с документами (в 
электронном или письменном виде); 

– культура, нормы и ценности органи-
зации, команды. 

На следующем этапе составляется мо-
дель компетенций, отражающая нюансы 
личности и способности предпринимателя, 
а также комплексные ключевые умения, 
лежащие на пересечении основных блоков: 
мыслительного, эмоционально-коммуни-
кативного, организационного и личностно-
го (табл. 1). 

 
Таблица 1. Модель компетенций предпринимателя 
М – Мыслительный блок; Э-К – эмоционально-коммуникативный блок; О – организаци-

онный блок; Л – личностный блок. 
 М Э-К 0 Л 

М Информирован-
ность 

Инновативность 
Креативность 
Интуиция 
Аналитичность 
Гибкость и динамичность 
мышления 

Проектное воображе-
ние 
Стратегичность 
Предусмотрительность 
Проектирование 

Решительность в 
ситуации неопреде-
ленности 
Толерантность к неопре-
деленности 
Склонность к риску и 
авантюризм 
Принятие решений 

Э-
К 

Ведение перего-
воров 
 

 Контактность 
Коммуникабельность 
Клиентоориентирован-
ность 

Саморегуляция 
Стрессоустойчивость 
Работоспособность 

0 Ситуационное 
планирование  

Лидерство (управление 
командой) 
Эмоциональное лидерство 
(влиятельность и проница-
тельность) 
Организационное лидерст-
во 

 Автономность  
Самостоятельность, не-
зависимость, 
Самоорганизация 
Ответственность 

Л Ориентация на 
изменение и раз-
витие  
Ориентация на раз-
витие, обучаемость 
Адаптивность (гиб-
кость поведения) 
Рефлексив- 
ность 

Целеустремленность 
Настойчивость 
Уверенность в себе 
Ориентация на результат 
Оптимизм 
Перфекционизм 

Инициативность  
Проактивность 
Амбициозность 
Мотивация достижения 
Конкурентность 

 

 
Компетентностный подход приобретает 

особую важность в рамках обсуждения про-
цесса обучения предпринимательству, по-
скольку помимо «знаю», для такого рода 
успешной профессиональной деятельности 

необходимы такие компоненты как «умею», 
«могу», «хочу», «верю в свои возможно-
сти». Очевидно и то, что более значимыми 
и эффективными для успешной профессио-
нальной деятельности предпринимателя 
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являются не разрозненные знания, а обоб-
щенные умения, проявляющиеся в эффек-
тивной способности решать профессио-
нальные задачи. 

Процесс обучения предпринимательст-
ву должен быть практико-ориентиро-
ванным. Применение полученных знаний и 
выработанных умений должно происходить 
без временных разрывов между обучением 
и жизнью. Этого можно достичь посредст-
вом разработки во время работы над реаль-
ными инновационными проектами, при 
прохождении практики на предприятиях и 
создания студентами собственных пред-
принимательских организаций. 

Возвращаясь к описанной нами ранее 
модели, отметим, что с точки зрения воз-
можности развития тех или иных компе-
тенций, они делятся на 2 категории. Первая 
категория – компетенции, в основе которых 
лежат наследуемые или врожденные лич-
ностные качества, вторая категория – ком-
петенции, которые можно развить или при-
обрести. Компетенции, относящиеся к пер-
вой категории, развить или корректировать 
довольно сложно. К ним относятся гиб-
кость, адаптивность, настойчивость, реши-
тельность, амбициозность и проактивность. 
Компетенции второй категории, поддаются 
развитию в процессе обучения и адаптации 
к предпринимательской деятельности. 
К ним относятся лидерские качества, спо-
собность вести переговоры, планирование. 
Возможности человека имеют весьма ши-
рокий диапазон, было бы желание что-то 
улучшить в собственной личности, по-
скольку в некотором смысле личность 
предпринимателя также выступает инстру-
ментом в его работе. Широко известны 
компенсаторные механизмы человеческой 
психики, когда слабо развитые качества 
компенсируются другими, хорошо разви-
тыми способностями и умениями. Соответ-
ственно, помимо этого деления, разные 
компетенции из этой модели целесообразно 
развивать разными методами. Так, компе-
тенции из эмоционально-коммуника-
тивного блока (ведение переговоров, кон-
тактность, саморегуляция) целесообразно 
развивать на социально-психологических 
тренингах, направленных на отработку пуб-
личного выступления, презентации инно-
вационного продукта и т.п., где для каждого 
участника предусмотрена возможность в 
различных ситуациях и ролях отработать 
эти качества. Поскольку метод тренинга 
включает в себя так называемую «систему 
множественных зеркал» (т.е. вся группа в 
целом и каждый участник в отдельности 
выступает зеркалом для другого, отражая 
то, как он сам, его поведение и речь воспри-
нимается), то он является весьма эффек-

тивным для развития именно эмоциональ-
но-коммуникативных умений. 

Компетенции, образующие организа-
ционный блок модели (ситуационное пла-
нирование, лидерство, автономность) более 
приемлемо развивать, используя метод 
кроссфункциональных проектных команд, 
позволяющий значительно расширить ро-
левой потенциал каждого студента. 

Компетенции из личностного блока 
(ориентация на изменение и развитие, це-
леустремленность, инициативность) можно 
развивать при использовании в образова-
тельных программах различных конкурсов, 
а также форм индивидуальной работы, та-
ких как подготовка презентаций по вы-
бранной проблеме, предполагающей зна-
комство с определенной литературой и т. д. 

В свете проблем обучения предприни-
мательству особую популярность приобрела 
циклическая четырехступенчатая эмпири-
ческая модель процесса обучения и усвое-
ния человеком новой информации (Experi-
ential Learning Model), предложенная Дэви-
дом А. Колбом [7]. Исследователи обнару-
жили, что люди могут обучаться следую-
щими способами: 1) через опыт; 2) через 
наблюдение и рефлексию; 3) с помощью аб-
страктной концептуализации; 

4) путем активного экспериментирова-
ния — отдавая одному из них предпочтение 
перед остальными. Согласно представлени-
ям авторов обучение состоит из повторяю-
щихся этапов «выполнения» и «мышле-
ния». Это значит, что невозможно эффек-
тивно научиться чему-либо, просто читая об 
этом предмете, изучая теорию или слушая 
лекции. Однако не может быть эффектив-
ным и обучение, в ходе которого новые дей-
ствия выполняются бездумно, без анализа и 
подведения итогов. Поэтому для обучения 
инновационному предпринимательству 
важно соблюдать баланс между этими со-
ставляющими. 

Стадии модели (или цикла) Колба могут 
быть представлены следующим образом. 

1. Получение непосредственного опы-
та, который может заключаться в решении 
конкретного кейса, задачи и т. п. 

2. Наблюдение, в ходе которого обу-
чающийся обдумывает то, что он только что 
узнал. На этой стадии важно получить об-
ратную связь от преподавателя и от группы 
о том, как была воспринята и оценена вы-
полненная на предыдущей стадии задача. 
Происходит восприятие этого опыта и его 
обдумывание (рефлексия), что в свою оче-
редь может быть связано с анализом и оцен-
кой прошлых событий и действий. Как это 
происходило? Что пошло не так? Как теперь 
это необходимо делать? 
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3. Осмысление новых знаний, их тео-
ретическое обобщение или концептуализа-
ция. Перевод впечатлений от опыта в пра-
вила, гипотезы, модели, теории (взаимосвя-
зи и обобщение), чтобы сделать выводы из 
сходных ситуаций. 

4. Экспериментальная проверка новых 
знаний и самостоятельное применение их 
на практике. Проверка этих идей на прак-
тике, то есть опробование новых способов 
действий в новых ситуациях.  

В зависимости от стадии цикла целесо-
образно применять различные методы и 
формы обучения. Так, например, на первом 
этапе цикла обучения – «Конкретный 
опыт» – уместно в качестве основных ис-
пользовать кейсы, технологии проблемно-
поискового обучения, чтобы обеспечить сбор 
данных и фиксацию опыта обучающихся.  

На втором этапе – «Осмысление опы-
та» – наряду с проблемно-поисковым обу-
чением целесообразно использовать ком-
муникативные технологии, такие как группо-
вые обсуждения, семинары, доклады и т. п.  

Третий этап – «Концептуализация» – 
сопровождается привлечением педагогиче-
ских технологий объяснительно-иллюстра-
тивного и проектного обучения.  

На четвертом этапе обучения наиболее 
уместными являются имитационно-
ролевые и коммуникативные технологии, 
позволяющие обучающимся на практике 
опробовать полученные знания. 

Говоря о формах обучения, примени-
тельно к конкретным компетенциям пред-
принимателя, стоит привести несколько 
примеров. Так, компетенция «проектное 
воображение» (которая определяется, как 
способность выделять и описывать после-
довательность шагов, необходимых для дос-
тижения определенного результата) целе-
сообразно развивать при помощи решения 
различных кейсов и составлении студента-
ми бизнес-планов - как части работы над 
собственным проектом. А для развития 
компетенции «ведение переговоров», с на-

шей точки зрения наиболее подходящей 
является тренинговая форма с использова-
нием ролевых и деловых игр, дающих воз-
можность проигрывать различные страте-
гии поведения во время переговоров. Раз-
витию компетенции «лидерство» в боль-
шей степени способствует проектная форма 
организации работы студентов, при которой 
создаются естественные условия для прояв-
ления лидерского потенциала и навыков 
работы в команде. 

В качестве вывода отметим: 
1.) обучение целесообразно выстраи-

вать в соответствии с описанным выше 
циклом Колба; 

2.) крайне важным является вовлече-
ние студентов в работу над своими собст-
венными бизнес проектами, создание инно-
вационной старт-ап компании;  

3.) наличие в процессе обучения высо-
коквалифицированных преподавателей, 
обеспечивающих теоретическую подготовку 
студентов и являющихся в тоже время дей-
ствующими консультантами, которых при-
глашают предприниматели в свои компа-
нии для оказания экспертной помощи.  

Итак, описанная модель компетенций 
является аккумулятором основных класте-
ров задач предпринимательской деятельно-
сти и формирования компетенций - лично-
стных качеств, способностей и умений, по-
зволяющих успешно существовать в про-
фессии предпринимателя. Наиболее важ-
ной и специфичной задачей является уме-
ние предпринимателя-инноватора распо-
знавать благоприятные возможности бла-
годаря творческому мышлению для прив-
несения в мир принципиально нового, ин-
новационного продукта. Ключевые для ин-
новационного предпринимательства лич-
ностные качества и профессиональные на-
выки и умения могут развиваться и совер-
шенствоваться в курсе по инновационному 
предпринимательству у студентов инже-
нерных специальностей политехнического 
университета.  
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учащихся; учет личных достижений учащихся при поступлении в вуз. 

АННОТАЦИЯ. Обосновывается идея учета в числе личных достижений выпускников российских 
школ, необходимых для поступления в вузы, достижений научно-исследовательской работы уча-
щихся на протяжении обучения в школе путем добавления дополнительных баллов к оценке ЕГЭ.  
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THE ROLE OF INCLUSION OF PUPILS’ RESEARCH WORK ACHIEVEMENTS IN THE RESULTS  
OF THEIR UNIFIED STATE EXAMINATION AT THE TIME OF THEIR ENTERING A HIGHER 
EDUCATIONAL INSTITUTION 
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achievements of pupils at the time of their entering a higher education institution. 

ABSTRACT. The article argues the necessity of inclusion of personal achievements of leavers of Russian 
secondary schools at the time of their entering higher education institutions, and namely the achievements 
of their research activity, by adding additional points to the Unified State Examination results. 

рактически каждый выпускник 
школы уже в 10 классе задумыва-

ется над тем, кем быть после ее окончания. 
Большинство из них уже знает, куда пойти 
учиться, в какой сфере трудовой деятельно-
сти затем реализоваться. Многие из ребят 
посещали кружки по интересам, занима-
лись подготовкой творческих проектов по 
конкретным учебным дисциплинам в шко-
лах и учреждениях дополнительного обра-
зования. По сути, у этих школьников сло-
жились профессиональные ориентиры, ко-
торые можно было бы реализовать, посту-
пив на профильные направления обучения 
в конкретный вуз. Но такие пожелания 
учащихся не сбываются: переход в 10 класс 
настоятельно диктует им другой тип пове-
дения – надо готовить себя к сдаче единого 
государственного экзамена (ЕГЭ).  

В то же время система дополнительно-
го образования детей переживает трудные 
времена: учащиеся старших классов не же-
лают проходить дополнительное обучение 
даже по интересным для них дисциплинам. 
Причина – только результаты ЕГЭ (и ничто 
другое) гарантируют выпускнику поступле-
ние в вуз.  

В период функционирования россий-
ской школы «до ЕГЭ» выпускники школ по 
отдельным учебным дисциплинам могли 
вместо выпускного экзамена защитить 
творческие проекты, которые являлись ре-

зультатом углубленного обучения учащихся 
дополнительно в кружках и факультативах, 
учреждениях дополнительного образова-
ния, при кафедрах вузов и лабораториях 
НИИ. Результаты такой работы абитуриен-
тов учитывались при их зачислении в вуз на 
профильные специальности. После вступ-
ления российского высшего профессио-
нального образования в Болонский процесс 
была введена система итоговой аттестации 
в форме ЕГЭ, результаты которого стали 
безальтернативной формой приема выпу-
скников школ в вузы, в результате чего до-
полнительному образованию школьников 
практически приходит конец.  

Таким образом, в системе российского 
образования возникло два взаимно проти-
воположных фактора, которые на форми-
рование высокого качества школьного об-
разования влияют крайне отрицательно.  

1. ЕГЭ не позволяет формировать у 
учащихся умения творчески анализировать 
существо происходящих в жизни процессов 
и явлений, делать из этого анализа досто-
верные выводы, применяя впоследствии 
эти умения в реальной практике. В течение 
ряда лет идет критика данной системы со 
стороны родителей, педагогов школ и ву-
зов, российской общественности. Так, Ми-
нистр образования и науки России Д. Ли-
ванов на «Круглом столе» в Общественной 
палате РФ в июле 2014 г. заявил, что ЕГЭ 
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повысил уровень демократии в обществе, со-
кратил объем коррупции, связанной с посту-
плением в вузы. Но он зависим от воздейст-
вия внешних факторов, став измерителем 
шкалы честности или нечестности в муници-
пальных и региональных сообществах [1]. 

2. Обучаться в системе дополнитель-
ного образования ученику невыгодно, так 
как на его будущую карьеру это может по-
влиять отрицательно. 

Есть ли выход из этой ситуации? Ведь 
ЕГЭ отменять не будут. Правда, с 2015 г. до-
полнительно в итоговый экзамен будет вве-
дено что-то похожее на сочинение. И в то 
же время в течение 2014г. активно обсуж-
дался вопрос о том, что прием в вузы только 
на основе баллов ЕГЭ во многом себя дис-
кредитировал. По мнению главы профиль-
ной комиссии Общественной палаты 
Я. Кузьминова, для повышения прозрачно-
сти ЕГЭ следует ввести официальное сопос-
тавление его результатов и олимпиад. Это 
позволит «…снизить коррупционные риски 
и при проведении олимпиад, и при поступ-
лении в вузы по результатам ЕГЭ». Участ-
ники олимпиад должны сдавать профиль-
ный ЕГЭ, а при поступлении в вуз нужно 
учитывать их портфолио, ядро которого 
должно состоять из внешней оценки дея-
тельности ученика: участия в олимпиадах, 
конкурсах. Такое портфолио могло бы до-
бавить от 10–30 баллов к сумме баллов аби-
туриента [1]. 

Вероятно, благодаря таким обсуждени-
ям Министерство образования и науки Рос-
сийской Федерации издало Приказ от 
28.07.2014 г. № 839г. «Об утверждении По-
рядка приема на обучение по образова-
тельным программам высшего образова-
ния – программам бакалавриата, програм-
мам специалитета, программам магистра-
туры на 2015/16 учебный год» [3] (да- 
лее – Приказ).  

Кратко опишем содержание пунктов 
42–47 раздела IV Приказа «Учет индивиду-
альных достижений поступающих при 
приеме на обучение».  

1. Абитуриенты вправе представить 
сведения о своих индивидуальных дости-
жениях, результаты которых учитываются 
при приеме в вуз. 

2. Учет достижений осуществляется 
начислением дополнительных баллов за до-
кументально подтвержденные достижения.  

3. Баллы начисляют за следующие ин-
дивидуальные достижения: 

а) наличие статуса от чемпиона и при-
зера Олимпийских игр, Параолимпийских 
игр и Сурдоолимпийских игр до победителя 
первенства мира, первенства Европы, а 
также за наличие серебряного и (или) золо-
того значка, полученного за результаты 

сдачи норм физкультурного комплекса «Го-
тов к труду и обороне» – при поступлении 
на обучение не по профильным специаль-
ностям и направлениям подготовки в об-
ласти физической культуры и спорта; 

б) наличие аттестата о среднем общем 
образовании с отличием; 

в) осуществление волонтерской (доб-
ровольческой) деятельности;  

г) участие и (или) результаты участия 
поступающих в олимпиадах и иных интел-
лектуальных и творческих конкурсах, физ-
культурных и спортивных мероприятиях, 
проводимых в целях выявления и поддержки 
лиц, проявивших выдающиеся способности; 

д) выставленная вузом оценка за итого-
вое сочинение в выпускных классах (в случае 
представления поступающим указанного 
сочинения). 

4. По решению вуза баллы за дости-
жения в волонтерской деятельности и уча-
стие в олимпиадах, творческих конкурсах 
могут не начисляться. 

5. При приеме на обучение по про-
граммам бакалавриата и специалитета по-
ступающему начисляется: 

– не более 10 баллов за высшие спор-
тивные достижения и участие в олимпиадах 
и творческих конкурсах; 

– не более 10 баллов за выставленную 
вузом оценку за итоговое сочинение в выпу-
скных классах.  

Если оценить реальные возможности 
поступления в профильный вуз выпускни-
ков школ, активно занимавшихся научным 
творчеством, получивших высокие места в 
конкурсах от районного до всероссийского 
уровней за работы, соответствующие на-
правлению будущей вузовской подготовки, 
то увидим следующее. Достижения выпуск-
ников, описанные в подпунктах «а» и «в», 
не имеют отношения к конкретной профес-
сиональной подготовке будущего студента.  

1. Высокие спортивные достижения 
абитуриента – не свидетельство того, что он 
станет хорошим специалистом в будущей 
профессии, далекой от спорта. При этом 
нормы ГТО пока что можно сдать лишь в 12 
российских регионах, участвующих в экспе-
рименте. Сдача норм должна проводиться 
не в школах, а в специальных центрах, ко-
торых пока нет [4]. 

2. Осуществление волонтерской (доб-
ровольческой) деятельности. Сомнитель-
но, что волонтеры, получившие баллы за 
свою деятельность, станут профессионалами 
в конкретной трудовой сфере. Во-первых, она 
не связана с профессиональным становле-
нием поступающего, независимо от того, 
куда он подаст документы. Профессиона-
лизм выпускника вуза зависит от его инди-
видуальных качеств. Во-вторых, волонтер-
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ская деятельность – безвозмездная работа 
человека, связанная с его отзывчивостью на 
нужды других людей, а не с реализацией 
корыстного интереса, выраженного в бал-
лах. В-третьих, нормативного правового 
толкования термина «волонтерская дея-
тельность» нет. Поэтому под ней при жела-
нии можно понимать что угодно. Для полу-
чения нужных баллов может возникнуть 
коррупционная ситуация, когда для полу-
чения документа об участии абитуриента в 
волонтерской деятельности будут создавать-
ся волонтерские организации, за деньги мас-
сово штампующие справки о таком участии.  

Председатель благотворительного фон-
да «Настенька» Д. Алиева не исключает, что 
некоторые абитуриенты постараются прав-
дами и неправдами получить справку от во-
лонтерских организаций: «Я не скажу точ-
но, сколько волонтеров у нас в фонде, мы и 
не ведем строгий учет. Кто-то работает у нас 
10–12 лет, а кто-то вообще бывает на одном 
мероприятии. Иногда у нас проходят прак-
тику студенты, потом мы даем им справки с 
печатью фонда. Никаких других документов 
(удостоверений, свидетельств) у нас нет» [4].  

3. Выставленная вузом оценка за 
итоговое сочинение. Вопрос: как вузы будут 
проверять школьные работы и выставлять 
оценки? В Минобрнауки РФ считают, что 
каждый вуз для оценки сочинений должен 
создать свою систему баллов. Но как абиту-
риенты станут доставлять в вузы свои рабо-
ты? Сначала речь шла о том, что у вузов бу-
дет доступ к базе данных сочинений. Сейчас 
предлагается брать заверенные копии со-
чинений в региональных центрах обработ-
ки информации и нести их в вузы. В Москве 
есть университеты, куда приходят десятки 
тысяч абитуриентов. А если все они прине-
сут сочинения? Кто и когда будет проверять 
их? [4]. Получается, оценка сочинения для 
выявления профессионально важных ка-
честв абитуриента при поступлении на спе-
циальность, не связанной с гуманитарными 
профессиями, явно не объективна. 

Во-первых, при оценке вузом сочине-
ний у проверяющих может присутствовать 
субъективизм, так как времени на оценку 
сочинений мало, а у каждого проверяющего 
свои критерии оценки, которые могут не 
совпадать с оценками других проверяющих. 
Потому возможны и завышение, и заниже-
ние оценок. А так как по этому показателю 
количество баллов наибольшее (до 10), кор-
рупционные действия в пользу отдельных 
абитуриентов не исключены. 

Во-вторых, содержание сочинения час-
то не связано с будущей профессией абиту-
риента. Если предложить ему написать со-
чинение в форме эссе на тему «Чем привле-
кательна будущая профессия по профилю 

обучения в вузе», тогда приемные комиссии 
точнее установят, способен ли абитуриент 
стать профессионалом в данной сфере дея-
тельности. 

Что в итоге?  
1. Положительно то, что вводятся но-

вые правила, позволяющие вузам набирать 
студентов, готовых учиться в зависимости 
не только от баллов ЕГЭ, но и по результа-
там неучебной деятельности.  

2. Но «минусов» в правилах больше: 
показатели, за которые даются дополни-
тельные баллы (кроме, пожалуй, наличия 
аттестата о среднем общем образовании с 
отличием), не связаны с реальными заслу-
гами выпускников школ в сфере будущей их 
профессиональной деятельности.  

Что предложить изменить Минобрнау-
ки РФ в будущем таком же Приказе на при-
ем студентов в 2016 г.? Основные идеи на-
ших предложений.  

1. Исключить из показателей, за кото-
рые даются дополнительные баллы к ре-
зультатам ЕГЭ, наличие значка, полученно-
го за результаты сдачи норм физкультурно-
го комплекса «Готов к труду и обороне». 

2. Аналогично поступить с показате-
лями дополнительных баллов за волонтер-
скую деятельность и оценки за итоговое со-
чинение в выпускных классах. 

3. Уточнить формулировку подпункта 
«г» пункта 44 Приказа в следующей редак-
ции: «Участие и результаты участия посту-
пающих в олимпиадах, научных, иных ин-
теллектуальных и (или) творческих конкур-
сах, наличие публикаций по дисциплинам и 
направлениям профильных специально-
стей, на которые абитуриент поступает в 
вуз». Исключить слова: участие «…в физ-
культурных мероприятиях и спортивных 
мероприятиях, проводимых в целях выяв-
ления и поддержки лиц, проявивших вы-
дающиеся способности». 

Почему это так важно? 
1. Внеклассную научно-творческую ра-

боту выпускников школ по профильным 
дисциплинам за все годы учебы следует 
также оценивать баллами, дополнительны-
ми к баллам ЕГЭ. Для этого в Федеральный 
закон «Об образовании в Российской Феде-
рации» следует ввести нормы, дающие ву-
зам право устанавливать правила приема, 
согласно которым абитуриенты, творчески 
проявившие себя по дисциплинам специ-
альности, на которую они поступают, полу-
чают дополнительно к баллам ЕГЭ баллы за 
документально подтвержденные успехи в 
научном творчестве в течение всего периода 
учебы в школе.  

2. Вопросы. Сколько максимально до-
бавлять баллов за творческую работу? Как 
их рассчитывать и за что, чтобы творческие 
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заслуги поступающего в этом сыграли свою 
положительную роль?  

В ряде вузов страны такая практика 
существует при приеме выпускников бака-
лавриата и специалитета в магистратуру. 
Поясним это на примере многолетней 
практики ФГБОУ ВПО «Уральский государ-
ственный педагогический университет», где 
пунктами 47-49 «Правил приема на обуче-
ние по образовательным программам выс-
шего образования – программам бакалавриа-
та, программам магистратуры на 2015/2016 
учебный год» [4] установлена максимальная 
сумма баллов для зачисления, равная 100. 
За ответы на вступительном экзамене (собе-
седовании) соискатель может набрать не 
более 70 баллов. Остальные 30 добавляются 
за «портфолио» - набор документов, под-
тверждающих заслуги соискателя в научно-
исследовательской и общественной работе в 
период обучения в вузе. Это могут быть:  

– участие в научных конференциях (1 
балл за одно участие), подтвержденное сер-
тификатом; публикация тезисов (2 балла); 
публикация статьи в сборнике (3 балла) – в 
сумме по этой позиции начисляется не бо-
лее 10 баллов; 

– участие в конкурсах студенческих ра-
бот от городских до всероссийских (2 балла за 
одно участие); от 4 до 8 баллов – за звания 
лауреата или победителя, в сумме не более 
10 баллов по данной позиции; 

– наличие именных стипендий от 
ректора до Президента РФ – от 4 до 10 
баллов – максимум по позиции 10 баллов. 

В итоге, при прочих равных ответах на 
собеседовании, в магистратуру на бюджет-
ные места, как правило, поступают соиска-
тели с богатым портфолио. 

3. Как этот опыт распространить на 
поступление выпускников школ в вузы? По-
видимому, закон должен предоставить им 
право учитывать при зачислении абитури-
ентов состав и содержание творческого по-
трфолио. Думается, максимальное число 
дополнительных баллов не должно превы-
шать 10% от максимальной оценки ЕГЭ 
(до 30) за научную творческую работу уча-
щихся, начиная с 6 или 7 классов. Однако 
опубликованные детьми статьи и тезисы не 
нужно оценивать высокими баллами: как 
правило, доля труда взрослых в этих публи-
кациях ощутима.  

4. Так как учащиеся участвуют в кон-
курсах творческих проектов различного 
уровня, следует ранжировать полученные 
баллы. Во-первых, факт участия оценивать 
минимальным числом баллов. Во-вторых, 
получение званий лауреатов и призеров за-
очных конкурсов следует оценивать мень-
шими баллами, чем получение званий уча-
стниками очных конкурсов, где они должны 

показать достоинства защищаемых работ. 
В-третьих, ранжировать по баллам участие 
и наличие призовых мест участников на 
конкурсах различного уровня.  

5. В чем «плюсы» наших предложений? 
5.1. Необходимость получения допол-

нительно к баллам ЕГЭ баллов за творчест-
во создаст среди учащихся спрос на получе-
ние дополнительных образовательных ус-
луг в школах и во внешкольных образова-
тельных учреждениях, которые будут фор-
мировать соответствующие образователь-
ные программы, приглашать квалифициро-
ванных педагогов, поскольку оценку их дея-
тельности дадут сами потребители услуг, 
поступившие (или нет) в вуз. 

5.2. В вузы станут поступать профессио-
нально ориентированные абитуриенты, а не 
те, кто не добрал баллы в престижные вузы.  

5.3. В этих условиях дополнительное 
образование России получит реальное раз-
витие и сможет стать эффективным факто-
ром интеллектуального и профессионального 
развития творческого потенциала молодежи. 

6. Исходя из данных аргументов, пред-
лагаем в новый Приказ Минобразования о 
правилах поступления в вузы в 2016 г. вне-
сти следующее предложение: «При приеме 
на обучение по программам бакалавриата, 
программам специалитета поступающему 
начисляется: 

– не более 5 баллов суммарно – за ин-
дивидуальные достижения, связанные с на-
личием статуса чемпиона и призера Олим-
пийских и Параолимипийских игр, победи-
теля и призера чемпионатов мира и Евро-
пы, а также за наличие аттестата о среднем 
общем образовании с отличием; 

– не более 25 баллов за индивидуаль-
ные достижения, участия и (или) результа-
ты участия поступающих в олимпиадах, на-
учных, иных интеллектуальных и (или) 
творческих конкурсах, наличие публикаций 
по дисциплинам профильных специально-
стей, на которые поступает абитуриент в вуз».  

Данные предложения позволят выпу-
скникам школ, имеющим творческие дос-
тижения, даже при невысоких результатах 
ЕГЭ, поступить в вуз на профессии, в освое-
нии которых они могут оказаться успешнее 
однокурсников, получивших более высокие 
баллы ЕГЭ. А дополнительное образова-
ние детей получит от этого стимул своего 
развития.  

К слову, вузы Чехии не первый год 
принимают российских выпускников школ 
на обучение в бакалавриат, а выпускников 
бакалавриата – в магистратуру. Весомым 
основанием поступления в эти вузы на 
бюджетные места является наличие у аби-
туриентов портфолио, свидетельствующего 
о творческих достижениях наших выпуск-
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ников в научно-исследовательской и про-
ектной деятельности. Ребята, имеющие та-
кие портфолио, успешно обучаются в чеш-
ских вузах, но домой не возвращаются. Тем 
самым наша образовательная система, по 
сути, разбрасывается потенциальными та-

лантами, не желая создать для них анало-
гичные условия поступления в вуз. Отчего 
утечка интеллектуального потенциала Рос-
сии растет, что становится негативным фак-
тором ее будущего развития.  
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 перечне компетенций бакалавра 
по направлению подготовки 

«050100 – Педагогическое образование» [2] 
большое внимание уделено культурным ас-
пектам. Культура – понятие обширное и мно-
гогранное, ученые насчитывают более 400 его 
определений с точки зрения различных наук, 
так или иначе занимающихся изучением 
данного явления. Образование есть переда-
ча культуры – в значении накопленного опы-
та, культурных ценностей – подрастающему 
поколению. А. Я. Флиер [1] включает учебные 
заведения в перечень культурных институтов, 
и роль «транслятора культуры» свойственна 
учителю более, чем кому-то другому.  

Культурно-образовательную деятель-
ность учителя иностранного языка мы оп-
ределяем как совокупность педагогических 
действий, осуществляемых учителем ино-
странного языка и направленных на сохра-
нение и распространение культурных цен-
ностей (социальных, исторических и худо-
жественных) двух стран – родной и изучае-
мого языка, и включение данных ценностей 
в структуру личности учащихся. Культурно-

образовательная деятельность осуществля-
ется учителем на/вне урока, на родном и 
иностранном языках. 

Родные язык и культура рассматривают-
ся нами наряду с иностранными, потому что в 
условиях глобализации стало особенно важно 
не только обладать социокультурной компе-
тенцией и уметь соотносить свое поведение с 
нормами, правилами и традициями ино-
язычного общества, но и знать, уважать и лю-
бить культуру своей страны и уметь представ-
лять ее средствами иностранного языка. 

Готовность будущего учителя к куль-
турно-образовательной деятельности фор-
мируется в рамках определенной компе-
тенции, названной также культурно-обра-
зовательной. Формирование данной компе-
тенции включает три этапа: базовый, поро-
говый и профессиональный. В рамках базо-
вого этапа происходит совершенствование 
коммуникативной компетенции в совокуп-
ности ее составляющих (языковая, речевая, 
социокультурная, компенсаторная и дис-
курсивная компетенции). На пороговом 
этапе, происходит совершенствование уме-

В 
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ния устной презентации материала культу-
роведческого характера, общих переводче-
ских умений, а также умений переводить бе-
зыквивалентную лексику, как с иностранного 
на русский язык, так и с русского на ино-
странный. Помимо этого студенты рассмат-
ривают произведения искусства, фольклор, 
литературу, кино в качестве средств распро-
странения культурных ценностей, учатся ра-
ботать с источниками информации культуро-
ведческого характера. Профессиональный 
этап включает в себя формирование умений, 
непосредственно связанных с профессио-
нальной деятельностью будущих учителей 
иностранного языка. Сюда относятся: умение 
применять средства распространения куль-
турных ценностей родной страны и страны 
изучаемого языка на уроке иностранного 
языка; умение выбирать данные средства с 
учетом задач урока, возрастных особенностей 
и интересов учащихся; умение разрабатывать 
задания для учащихся на основе культуро-
ведческой информации. 

На протяжении всех трех этапов сту-
денты все глубже узнают родную и ино-
странную культуру и языки как явления, 
отражающие мировоззрение людей. В про-
цессе накопления необходимых знаний, 
умений и навыков происходит формирова-
ние тех качеств личности, без которых эф-
фективное осуществление учителем ино-
странного языка культурно-образователь-
ной деятельности было бы невозможно: 
чувство патриотизма наряду с принятием 
иной культуры, мотивация к дальнейшему 
изучению, анализу и сравнению обеих 
культур, желание делиться своими знания-
ми с учениками и воспитывать в них любовь 
к своей культуре и уважение к иноязычной. 

С опорой на принципы деятельностно-
го подхода, где «наиболее важными стано-
вятся действия субъекта учения, поскольку 
именно от них зависит то, что будет усвоено 
в изучаемом объекте» [3, 66], на основе ор-
ганизационной модели учебной деятельно-
сти А. М. Фридмана [4] нами была разрабо-
тана модель подготовки студентов языково-
го ВУЗа к осуществлению культурно-
образовательной деятельности (графически 
представлена на рисунке 1). 

Организационная модель включает три 
блока: вводно-мотивационный, операцио-
нально-познавательный и контрольно-
оценочный. Первый блок, как видно из его 
названия, служит формированию мотива-
ции студентов к дальнейшему изучению 
предмета, темы к выполнению последую-
щих заданий преподавателя. Операцио-
нально-познавательный блок включает в 
себя непосредственно процесс освоения 
студентами содержания учебной темы, по-
лучение ими необходимых знаний, разви-

тие навыков и умений в ходе выполнения 
разного рода заданий, как под руково-
дством учителя, так и самостоятельно. Кон-
трольно-оценочный блок служит для ана-
лиза проделанной работы, для обобщения 
учащимися изученного материала, включе-
ние его в общую систему знаний, навыков и 
умений, которыми они уже владеют.  

Учебная деятельность на каждом этапе 
формирования культурно-образовательной 
компетенции, базовом, пороговом и про-
фессиональном, имеет свои частные задачи 
и свои результаты решения этих задач. Сле-
довательно, деятельность учащихся и пре-
подавателя на каждом из трех этапов мож-
но представить в виде модели, предложен-
ной А. М. Фридманом.  

Вводно-мотивационный блок базово-
го этапа (который будет относиться также 
ко всей деятельности по формированию 
культурно-образовательной компетенции 
в целом) направлен на формирование ин-
тереса студентов к истории и культуре 
обеих стран – родной и изучаемого языка, 
студенты осознают культуроведческую на-
правленность материала, предлагаемого к 
изучению, выясняют, как он соотносится с 
их будущей профессиональной деятельно-
стью, что позволяет сформировать внутрен-
нюю мотивацию учащихся. Также здесь ак-
туализируются уже имеющиеся у студентов 
культуроведческие знания, навыки и умения, 
которые помогут им в дальнейшей работе.  

Операционально-познавательный блок 
включает в себя освоение студентами куль-
туроведческой информации; изучение того, 
как проявляется картина мира народа-
носителя языка в грамматическом, лекси-
ческом материале, в пословицах, поговор-
ках, устойчивых выражениях обоих языков; 
выявление общих и различных черт мента-
литета двух народов их культурно-обус-
ловленного поведения. Студенты ищут спо-
собы взаимодействия представителей двух 
стран в различных ситуациях, учатся при-
менять изученные образцы, речевые клише 
в собственной речи; тренируются связно, 
логично и корректно представлять инфор-
мацию, данную на одном языке, средствами 
другого языка; повышают уровень общей 
грамотности в сфере родного и иностранно-
го языков; знакомятся с конкретными фак-
тами, относящихся к различным сферам 
родной и иноязычной культур. 

Контрольно-оценочный блок направлен 
на обобщение студентами всего того, что они 
узнали и чему научились, и демонстрацию 
ими своей способности излагать материал 
культуроведческого характера в лексически и 
грамматически верно построенной форме 
(устной и письменной), связно и логично. Фак-
тически, контрольно-оценочный блок в рам-
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ках базового этапа формирования культурно-
образовательной компетенции служит вводно-
мотивационным в рамках порогового этапа. 
Студенты анализируют выполненную работу и 
самостоятельно или с помощью преподавателя 
ставят перед собой новые задачи. Работа в 
рамках операционально-познавательного 
блока порогового этапа формирования куль-
турно-образовательной компетенции ло-
гично продолжает содержание данного 
блока базового этапа. Студенты учатся аде-
кватным способам передачи явлений, спе-
цифических для одной культуры, средства-
ми другого языка; самостоятельно ищут за-
данную культуроведческую информацию и 
учатся организовывать ее максимально 
удобно для использования в зависимости от 
задачи; развивают способность критически 
оценивать найденную информацию. В даль-
нейшем они демонстрируют свои умения ра-
ботать с источниками культуроведческой 
информации и представлять почерпнутые 
сведения грамотно, логично и вместе с тем 

красочно и интересно для слушателей в фор-
ме сообщений, докладов, презентаций обзор-
ного и аналитического характера, что входит 
в рамки контрольно-оценочного блока. 

Аналогично предыдущему, контроль-
но-оценочный блок в рамках порогового 
этапа развития культурно-образовательной 
компетенции совпадает с вводно-моти-
вационным в рамках профессионального 
этапа. Действия, выполняемые студентами 
далее, в рамках операционально-позна-
вательного блока, будут направлены на 
практическое применение средств распро-
странения культурных ценностей на заня-
тии и культуроведческой информации для 
решения различных задач урока иностран-
ного языка. Студенты учатся отбирать 
и/или адаптировать содержание культуро-
ведческой информации, предлагаемой 
учащимся, в соответствии с их возрастными 
особенностями и интересами, а также соот-
носить информацию с конкретными зада-
чами урока иностранного языка. 

 

 

 

 



ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 2015. № 2 101 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Рис. 1.Организационная модель подготовки студентов языкового ВУЗа  
к осуществлению культурно-образовательной (к-о) деятельности 

Базовый этап 
формирова-
ния к-о ком-
петенции  

Пороговый 
этап форми-
рова-ния  
к-о компе-
тенции  

Профессио-
нальный этап 
формирова-
ния к-о ком-
петенции  

Вводно-
мотивацион-
ный блок 

Опера-
ционально-
познаватель-
ный блок 

Контрольно-
оценочный 
блок 
__________ 
Вводно-
мотивацион-
ный блок 

Операцио-
нально-
познаватель-
ный блок 

Контрольно-
оценочный 
блок 
__________ 
Вводно-
мотивацион-
ный блок 

Операцио-
нально-
познаватель-
ный блок 

Контрольно-
оценочный 
блок 

 

Содержание деят.: осознание культуроведческой направленно-
сти иноязычного материала, ознакомление со спецификой буду-
щей проф. деятельности; актуализация имеющихся у студентов 
знаний о культуре страны изучаемого языка, навыков и умений к-п 
деятельности. 
Формы деят.: тест-викторина, посвященный истории, литерату-
ре, искусству страны изучаемого языка и своей страны. 

Содержание деят.: изучение проявления картины мира народа-
носителя языка в грамматическом, лексическом материале; выяв-
ление общих и различных черт менталитета двух народов, выяв-
ление общего и различного в культурно-обусловленном поведении 
представителей обеих стран; поиск способов взаимодействия пред-
ставителей двух стран в различных ситуациях; повышение уровня 
общей грамотности в сфере родного и иностранного языков. 
Формы деят.: изучение пословиц, поговорок, речевых клише 
обоих языков; упр. коммуникативного характера; чтение книг, 
просмотр передач, фильмов; подготовка устных сообщений; апро-
бация изученного культуроведческого материала в ходе пед. прак-
тики (2 курс) в урочной и внеурочной деятельности (посещение 
музеев с последующим выполнением письменных отчетов, отзы-
вов и т. д.). 

Содержание деят.: дальнейшее изучение проявлений картин 
мира в языках и фактов культур обеих стран; практическое приме-
нение средств распространения культурных ценностей; изучение и 
максимальное использование потенциала ТСО для презентации 
культуроведческого материала; поиск адекватных способов пере-
дачи явлений, специфических для одной культуры, языковыми 
средствами другого языка; развитие умения критически оценивать 
культуроведческую информацию. 
Формы деят.: презентации по различным аспектам родной куль-
туры в устной и письменной форме на ИЯ с применением ТСО; са-
мостоятельный поиск заданной культуроведческой информации и 
ее организация, адекватная задачам; критический анализ найден-
ной информации; подготовка фрагментов урока культуроведче-
ской направленности и апробация их в ходе педагогической прак-
тики (3 курс). 
 
 

Содержание деят.: обобщение полученных знаний и умений; 
постановка новых задач. 
Формы деят.: сообщения, доклады, презентации обзорного и 
аналитического характера по различным аспектам культур двух 
стран; устные отчеты о музейной практике, устные отзывы о 
просмотренных/прослушанных передачах, прочитанных кни-
гах, тематические проекты (групповые и индивидуальные).  

Содержание деят.: практическое применение средств распро-
странения культурных ценностей на занятии, применение культу-
роведческой инф. для решения различных задач урока ИЯ; соот-
несение содержания культуроведческой инф. с содержанием дру-
гих задач на уроке ИЯ. 
Формы деят.: подбор и/или адаптация культуроведческой инф. к 
возрастным особенностям и интересам определенной группы уча-
щихся; разработка заданий на основе культуроведческой инф.; 
подготовка фрагментов урока культуроведческой направленности 
и апробация их в ходе педагогической практики (4 курс) с исполь-
зованием средств распространения культурных ценностей. 

Содержание деят.: обобщение полученных знаний и умений; 
оценка собственной профессиональной подготовленности.  
Формы деят.: культуроведческие проекты (групповые и индиви-
дуальные), анализ уроков культуроведческой направленности, 
проведённых в ходе педагогической практики, подготовка ВКР. 

Содержание деят.: обобщение полученных знаний и умений; 
постановка новых задач. 
Формы деят.: дискуссии, дебаты на темы, касающиеся различ-
ных аспектов культур родной страны и страны изучаемого языка; 
презентации на культуроведческие темы с последующим их обсу-
ждением; тематические доклады о различных явлениях культур 
обеих стран. 



ПРОФЕССИОНАЛЬНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ 102 

Контрольно-оценочный блок данного 
этапа является завершающим для всего 
процесса в целом, здесь студентами прово-
дится финальный анализ своей деятельно-
сти и оценка собственной профессиональ-
ной готовности к осуществлению культур-
но-образовательной деятельности. 

На протяжении всего процесса обуче-
ния студентам предлагаются различные 
формы деятельности: чтение книг, статей, 
просмотр фильмов, телепередач, посещение 
музеев, работа с Интернет-ресурсами с по-
следующей подготовкой отчетов, отзывов, 
презентаций, устных докладов, проектов; 
организация викторин, дискуссий, дебатов 
на темы, касающиеся различных аспектов 
культур родной страны и страны изучаемо-
го языка; самостоятельная разработка уро-
ков культуроведческой направленности, их 

апробация и анализ в ходе педагогической 
практики на 2, 3 и 4 курсах. 

Таким образом, применив организаци-
онную модель учебной деятельности 
А. М. Фридмана для каждого этапа форми-
рования культурно-образовательной компе-
тенции, мы получили целостный, последо-
вательный, логически выстроенный про-
цесс подготовки студентов языкового ВУЗа, 
будущих учителей иностранного языка к 
осуществлению культурно-образовательной 
деятельности. Данный процесс непрерывен 
на протяжении всего курса обучения, что 
позволяет студентам применять получен-
ные знания, умения и навыки в ходе педа-
гогической практики на 2, 3 и 4 курсах, дает 
им время для анализа и необходимой кор-
рекции своей деятельности. 
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АННОТАЦИЯ. В условиях введения в образовательный процесс федеральных государственных образо-
вательных стандартов высшего образования (ФГОС ВО) становится актуальной проблема конструирова-
ния фондов оценочных средств для диагностики качества профессиональной подготовки студентов, вы-
ражающаяся в оценке результатов обучения через призму сформированности набора общекультурных, 
общепрофессиональных и профессиональных компетенций. Исходя из набора компетенций, указанных 
в стандарте, разработчикам основных образовательных программ, рабочих программ учебных дисцип-
лин и педагогических измерительных материалов необходимо переориентироваться с содержания обу-
чения (чему преподаватель должен научить по дисциплине) на результаты обучения (что должен де-
лать студент после успешного освоения дисциплины). Разработка, детализация и диагностика результа-
тов обучения – сложный и многогранный процесс, сопряженный с созданием таксономии целей и по-
становкой четких задач обучения, созданием динамической модели формирования компетентности и 
квалификации. 
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EDUCATION RESULTS: DESIGNING AND DIAGNOSTICS (ON THE EXAMPLE OF THE DISCIPLINE 
“MATHEMATICAL ANALYSIS”) 

KEY WORDS: competence; education result; assessment means funds; assessment of academic achievements; 
taxonomy of educational goals. 

ABSTRACT. The article deals with the importance of designing assessment means funds for the diagnostics 
of the quality of vocational training of students, which would enable the assessment of academic 
achievements of students through the prism of degree of formation of general cultural, general vocational 
and specific professional competences. Taking into account the set of competences included in the Federal 
Educational Standards, the designers of basic educational programs, syllabi and pedagogical assessment 
means should shift their attention from the content of education (what knowledge the teacher should give 
to the student) to the education results (what skills a student must be able to perform after a successful 
study of a discipline). Working out, concretization and diagnostics of education results make up a complex 
and many sided process, connected with the creation of taxonomy of goals and a clear cut formulation of 
education tasks while realizing a dynamic model of formation of competences and qualification. 

онды оценочных средств (ФОС) – 
это комплекты методических и 

оценочных материалов, методик и процедур, 
предназначенных для определения соответ-
ствия или несоответствия учебных достиже-
ний обучающихся фиксированным резуль-
татам освоения дисциплины (модуля). 

Если следовать европейской интерпре-
тации, результаты обучения рассматриваются 
по определенным аспектам учебной деятель-
ности, выражающимся в категориях целей 

обучения: знание и понимание, применение 
знаний и конструирование вывода, построе-
ние заключений и формулирование выводов, 
навыки и способности. Следовательно, ло-
гично заключить, что результаты обучения 
являются средством выражения уровня 
сформированности компетенции. Результаты 
обучения отражают те действия студента, ко-
торые он может и должен продемонстриро-
вать по завершении освоения дисциплины. 

С августа 2014 г. Министерством обра-
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зования и науки Российской Федерации ут-
верждаются так называемые актуализиро-
ванные ФГОС ВО 3+, которые отменяют 
действия федеральных государственных об-
разовательных стандартов высшего профес-
сионального образования третьего поколе-
ния (ФГОС ВПО). В пункте 5.5 актуализиро-
ванного стандарта по направлению подго-
товки 01.03.01 – «Математика» (уровень 
бакалавриата) говорится «При разработке 
программы бакалавриата все общекультур-
ные, общепрофессиональные компетенции, 
а также профессиональные компетенции, 
отнесенные к тем видам профессиональной 
деятельности, на которые ориентирована 
программа бакалавриата, включаются в на-
бор требуемых результатов освоения про-
граммы бакалавриата» [3]. Тем самым под-
ход к обучению, при котором в центре на-
ходится преподаватель, сменяется на сту-
дентоцентрированный подход, требующий 
рассматривать обучение с точки зрения ос-
воения содержания курса, дисциплины или 
программы студентом. 

Традиционно разработка основной об-
разовательной программы (ООП), учебной 
дисциплины, модуля, раздела или темы на-
чиналась с определения содержания. Пре-
подаватели выбирали содержание про-
граммы или его компонента, планировали 
методы его преподавания, а затем усвоение 
этого содержания оценивали. Данный под-
ход фокусируется на вкладе преподавателя 
и на аттестации с точки зрения того, на-
сколько хорошо преподаваемый материал 
усвоен студентами. В описании курса гово-
рится главным образом о содержании, ос-
вещаемом на учебных занятиях. Такой под-
ход к преподаванию называют центриро-
ванным на преподавателе. 

Стандарты 3+ предусматривают не-
сколько иной подход – формулировка ре-
зультатов освоения образовательной про-
граммы происходит через то, что будет знать, 
уметь, понимать и/или в состоянии проде-
монстрировать обучающийся по окончании 
образовательного процесса (лекции, дисцип-
лины, модуля или ООП в целом). Соответст-
венно, эти результаты обучения должны быть 
конкретными и измеряемыми. 

Приведем образец конструирования 
результатов обучения на примере дисцип-
лины базовой части «Математический ана-
лиз», которая является основополагающим 
профильным курсом. Среди всех дисциплин 
базовой части математический анализ за-
нимает особое место, является той дисцип-
линой, на долю которой приходится фор-
мирование основных «профильных» ком-
петенций будущего математика. В связи с 
этим по математическому анализу важно 

грамотно сконструировать объективные 
фонды оценочных средств и конкретные 
измеряемые результаты обучения. 

Математический анализ для математи-
ков преподается в течение первых четырех 
семестров. Содержание дисциплины «Ма-
тематический анализ» – одна из состав-
ляющих частей теоретической и практико-
ориентированной подготовки студентов-
математиков по направлению подготовки 
01.03.01 – «Математика». К исходным тре-
бованиям, необходимым для изучения дис-
циплины «Математический анализ», отно-
сятся знания, умения и виды деятельности, 
сформированные в процессе изучения эле-
ментарной математики в объеме програм-
мы средней школы. Дисциплина «Матема-
тический анализ», наряду с дисциплинами 
«Алгебра» и «Аналитическая геометрия», 
является фундаментом высшего математи-
ческого образования. Знания и умения, 
приобретенные студентами в процессе 
изучения дисциплины «Математический 
анализ», будут использоваться в дальней-
шем при освоении целого комплекса по-
следующих дисциплин математического и 
естественно-научного профиля: численные 
методы, физика, теоретическая механика, 
дифференциальные уравнения, комплекс-
ный анализ, функциональный анализ, , 
теория вероятностей и математическая 
статистика, дифференциальная геометрия, 
топология, действительный анализ, мето-
ды оптимизации, дисциплины профессио-
нального цикла (специализации и профес-
сиональных курсов). 

Стандарт подготовки математиков пре-
дусматривает формирование 9 общекуль-
турных, 4 общепрофессиональных и 11 про-
фессиональных компетенций. Изучение 
учебного модуля «Дифференциальное ис-
числение функции одной переменной» 
дисциплины «Математический анализ» на 
основании программы, разработанной ав-
тором настоящего исследования для бака-
лавриата специальностей, ориентирован-
ных на научно-исследовательскую и произ-
водственно-технологическую виды дея-
тельности, обеспечивает формирование 
следующих компетенций: 

● готовности использовать фундамен-
тальные знания из области математического 
анализа, комплексного и функционального 
анализа, алгебры, аналитической геометрии, 
дифференциальной геометрии и топологии, 
дифференциальных уравнений, дискретной 
математики и математической логики, тео-
рии вероятностей, математической статисти-
ки и случайных процессов, численных мето-
дов, теоретической механики в будущей про-
фессиональной деятельности (ОПК-1); 



ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 2015. № 2 105 

 

Т
а

б
л

и
ц

а
 с

о
о

т
н

е
с

е
н

и
я

 у
р

о
в

н
е

й
 с

ф
о

р
м

и
р

о
в

а
н

н
о

с
т

и
 к

о
м

п
е

т
е

н
ц

и
й

 с
 р

е
з

у
л

ь
т

а
т

а
м

и
 о

б
у

ч
е

н
и

я
 и

 п
р

и
м

е
р

ы
 и

х
 д

и
а

г
н

о
с

т
и

к
и

  
(т

ем
а

 «
Ф

у
н

к
ц

и
я

. 
Д

и
ф

ф
е

р
ен

ц
и

а
л

ь
н

о
е 

и
сч

и
сл

ен
и

е 
ф

у
н

к
ц

и
и

 о
д

н
о

й
 п

ер
ем

ен
н

о
й

»
, 

О
П

К
-1

) 



ПРОФЕССИОНАЛЬНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ 106 

 



ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 2015. № 2 107 

 



ПРОФЕССИОНАЛЬНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ 108 

 



ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 2015. № 2 109 

 



ПРОФЕССИОНАЛЬНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ 110 

 



ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 2015. № 2 111 

 



ПРОФЕССИОНАЛЬНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ 112 

 



ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 2015. № 2 113 

 



ПРОФЕССИОНАЛЬНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ 114 

● способности математически кор-
ректно ставить естественно-научные зада-
чи, знание постановок классических задач 
математики (ПК-2); 

● способности строго доказать утвер-
ждение, сформулировать результат, увидеть 
следствия полученного результата (ПК-3); 

● способности использовать методы 
математического и алгоритмического моде-
лирования при решении теоретических и 
прикладных задач (ПК-5). 

Для измеримости учебных достиже-
ний студентов выделенные компетенции 
необходимо трансформировать в конкрет-
ные результаты обучения, что целесооб-
разно делать с привлечением категорий 
учебных целей в когнитивной области по 
П. Блуму [1]. 

Рассмотрим следующую задачу обуче-
ния для выбранного учебного модуля: при-
менение основных понятий, идей и мето-
дов фундаментальных математических 
дисциплин для решения базовых задач. 

Мы в своем исследовании исходим из 
того, что категория «знание» отражает ми-
нимальный (пороговый) уровень освоения 

компетенции, категории «понимание» и 
«применение» отражают базовый уровень 
освоения компетенции, а категории «ана-
лиз», «синтез» и «оценка» отражают по-
вышенный уровень освоения компетенции 
[4]. Эти уровни и результаты обучения со-
отнесены в таблице. 

Как видно из таблицы, переход к кон-
кретным результатам обучения по курсу 
(дисциплине, теме, модулю, разделу) вызы-
вает к жизни необходимость точного фор-
мулирования того, что именно в терминах 
«знаний», «умений» и «навыков» приобре-
тает студент. Основным вопросом студенту 
или выпускнику будет уже не «Что вы дела-
ли, чтобы получить степень?», а «Что вы 
можете делать в настоящий момент, когда 
получили степень?». Формулирование и 
конкретизация результатов обучения спо-
собствуют эффективности профессиональ-
ной подготовки, которая должна склады-
ваться из трех компонентов: 

● Что должно быть достигнуто в 
результате обучения? 

● Как это будет достигнуто? 
● Какими средствами будет оценено? 
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АННОТАЦИЯ. Описываются результаты диагностики уровня сформированности профессиональ-
ных компетенций студентов выпускных курсов, изучающих японский язык на уровне профессио-
нального общения. Выделены организационно-педагогические условия, необходимые, по мнению 
автора, для улучшения качества профессиональной подготовки студентов вуза. 
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DIAGNOSTICS RESULTS OF THE PROFESSIONAL COMPETENCES FORMATION LEVEL  
OF THE STUDENTS STUDYING A FOREIGN LANGUAGE ON THE LEVEL OF PROFESSIONAL 
COMMUNICATION AT THE UNIVERSITY 

KEY WORDS: professional competences; competence component; foreign language; diagnostics; education 
process; the level of professional training. 

ABSTRACT. The article discusses the diagnostics results of the professional competences formation level of 
the students studying the Japanese language at the level of professional communication. The article also 
highlights the organizational and pedagogical conditions that may improve the quality of professional 
training of University students. 

онцепция долгосрочного соци-
ально-экономического развития 

Российской Федерации на период до 2020 г. 
[5] и Федеральный закон «Об образовании в 
Российской Федерации» [12] детерминиро-
вали новые образовательные цели высшего 
профессионального образования, которые в 
свою очередь изменили результаты профес-
сиональной подготовки выпускников вузов. 
Сегодня результаты высшего образования 
прописаны на языке компетенций как по-
казателей качества подготовки квалифици-
рованного специалиста, обладающего необ-
ходимыми для дальнейшей профессио-
нальной деятельности знаниями, умениями 
и навыками. Компетенции, определяемые 
как совокупность взаимосвязанных знаний, 
умений, навыков и способов деятельности и 
предъявляемые к определенному кругу 
предметов и процессов [13; 14], рассматри-
вались многими российскими и зарубеж-
ными исследователями (В. И. Байденко, 
К. Бридс, Э. Ф. Зеер, И. А. Зимней, Р. С. Йегер, 
В. С. Ледневым, Н. Н. Лобановой, А. К. Мар-
ковой, Н. В. Матяш, О. П. Околеловым, 
Г. К. Селевко, Н. А. Селезневой, В. В. Се-
риковым, В. А. Сластениным, Ю. Г. Татур, 
А. В. Хуторским, В. Д. Шадриковым, Х. Шэ-
пер и др.). Нормативно формирование ком-
петенций закреплено Федеральными госу-
дарственными образовательными стандар-

тами (ФГОС) различных направлений под-
готовки, в которых требования к результа-
там освоения основных образовательных 
программ выражены в виде общих, обще-
профессиональных и профессиональных 
компетенций.  

Естественно, что особенности профес-
сиональной подготовки диктуют свой пере-
чень формируемых профессиональных 
компетенций студентов. Так, опираясь на 
содержание ФГОС языковых направлений 
подготовки «Востоковедение и африкани-
стика» (профиль обучения – Языки и лите-
ратура стран Азии и Африки (Япония)) и 
«Педагогическое образование» (профиль 
обучения – Иностранный язык (японский 
язык)) [10; 11], характеристики профессио-
нальной деятельности выпускников, требо-
вания работодателей, можно выделить ос-
новные профессиональные компетенции 
студентов, изучающих японский язык на 
уровне профессионального общения: учеб-
но-исследовательскую, педагогическую, меж-
культурную и иноязычную компетенции. 

Практически формирование вышеука-
занных компетенций происходит в образо-
вательном процессе вуза, что отражено в 
учебных планах языковых направлений 
«Востоковедение и африканистика», «Пе-
дагогическое образование», содержании 
рабочих программ теоретических и практи-
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ческих дисциплин, методических рекомен-
дациях к написанию учебно-исследова-
тельских работ и прохождению практик. 
Проанализировав учебную документацию, 
мы пришли к выводу, что все содержатель-
ные элементы профессиональной языковой 
подготовки взаимосвязаны и предназначе-
ны для формирования необходимых ком-
понентов профессиональных компетенций. 
В частности, изучение теоретических дис-
циплин (История изучаемой страны; Гео-
графия изучаемой страны; Экономика изу-
чаемой страны; Культура изучаемой страны 
и т. п.) направлено на формирование ког-
нитивного компонента компетенций; прак-
тических дисциплин (Практическая грам-
матика; Практика устной и письменной ре-
чи; Практическая фонетика; Практикум по 
культуре речевого общения и др.) – ино-
язычно-коммуникативного и мотивацион-
ного компонентов; написание курсовых и 
выпускной квалификационной работ, прохо-
ждение различного рода практик (учебной; 
педагогической; производственной) – дея-
тельного и рефлексивного компонентов 
компетенций. 

Тогда, логично предположить, что уро-
вень подготовки студентов в условиях суще-
ствующего учебного процесса вуза языко-
вых направлений, в котором формирование 
профессиональных компетенций происхо-
дит «стихийно», без целенаправленного 
воздействия и управления, должен быть 
достаточно высоким, отражая качество 
приобретенных учащимися знаний, умений 
и навыков. С целью подтверждения нашего 
предположения мы поставили перед собой 
задачу осуществить ряд диагностических 
процедур по измерению уровня сформиро-
ванности компонентов профессиональных 
компетенций студентов выпускных курсов 
обучения специальности «Иностранный 
язык: японский» (32 человека) и направле-
ния «Востоковедение, африканистика» 
(японский язык) (19 человек) института 
экономики и востоковедения Сахалинского 
государственного университета, которые к 
моменту проведения диагностики закончи-
ли изучение блока теоретических и практи-
ческих дисциплин профессионального ха-
рактера; приобрели знания японского язы-
ка, соответствующего уровню Тю:кю: II 
(Продвинутый этап II), и опыт иноязычного 
общения во время практик; имели пред-
ставления об алгоритме научного поиска и 
практической его реализации при осущест-
влении исследования в рамках написания 
курсовых работ. 

Выбор данной группы испытуемых был 
не случаен. Во-первых, т. к. исследуемые 

нами профессиональные компетенции яв-
ляются сложным интегративным свойством 
личности, формируются с учетом многих 
факторов, их связей и отношений, ожидать 
этого проявления у студентов младших кур-
сов было бы преждевременным. Во-вторых, 
обучение по новым стандартам третьего по-
коления началось сравнительно недавно: их 
осваивают студенты, поступившие в высшие 
учебные заведения Российской Федерации в 
2010 г. и позже, в то время как остальные 
обучаются согласно Государственным обра-
зовательным стандартам (ГОС). Проведен-
ный сравнительный анализ содержания 
профессиональной подготовки обучающих-
ся по ГОС [3; 4] (4–5 курсы) и содержания 
образования обучающихся по стандартам 
третьего поколения (направления подго-
товки «Востоковедение и африканистика», 
«Педагогическое образование») показал, 
что при определенных оговорках содержа-
ние профессиональной подготовки студен-
тов направления «Востоковедение и афри-
канистика» соответствует содержанию под-
готовки студентов, обучающихся по на-
правлению «Востоковедение, африканисти-
ка»; содержание профессиональной подго-
товки по направлению «Педагогическое об-
разование» – специальности «Иностран-
ный язык». 

Диагностический инструментарий для 
измерения уровня профессиональной под-
готовки студентов, разработанный на осно-
ве уровневой диагностики [2; 6, с. 83–84], 
представлял собой четыре блока, характе-
ризующих сформированность различных 
компонентов профессиональных компетен-
ций студентов, изучающих японский язык 
на уровне профессионального общения.  

Блок I был направлен на определение 
уровня теоретических знаний страны изу-
чаемого языка и практическую способность 
учащихся к межкультурному общению на 
основе имеющихся знаний [9, с. 91–94]; 
Блок II – уровня развития когнитивного и 
деятельного компонентов учебно-иссле-
довательской компетенции; Блок III – уровня 
иноязычно-коммуникативного и мотиваци-
онного компонентов иноязычной компе-
тенции; Блок IV – уровня сформированно-
сти деятельного компонента педагогиче-
ской компетенции. Таким образом, диагно-
стические материалы содержали шесть 
компонентов для направления «Востокове-
дение, африканистика» в трех блоках и семь 
компонентов для специальности «Ино-
странный язык: японский» в четырех бло-
ках, при этом любой из них мог быть вы-
полнен на низком, среднем или высоком 
уровне (табл. 1). 
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Таблица 1. Количественная выраженность критериев готовности по блокам 
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1 межкультурная 

когнитивный 40 40 0–18 19–30 31–40 

деятельный 30 30 0–13 14–22 23–30 

2 
учебно-
исследовательская 

когнитивный 20 40 4–18 19-30 31–40 

деятельный 6 18 0–6 7–13 14–18 

3 иноязычная 

иноязычно-
коммуникативный 

индивидуаль-
ный показатель  

мини-
мальный 
– 1 балл 

опти-
маль-
ный – 
2 балла 

повы-
шенный 
– 3 бал-
ла 

мотивационный 34 12 4–6 7–9 10–12 

4 педагогическая деятельный 30 90 20–40 41–68 69–90 

 
Все диагностические процедуры сопро-

вождались изучением учебно-методической 
документации, продуктов деятельности сту-
дентов и работающих с ними преподавате-
лей, отчетной документации института; бе-
седами с преподавателями и студентами 
для обобщения сложившегося в институте 
педагогического опыта организации учеб-
ного процесса на языковых направлениях 
подготовки.  

В итоге проведенной диагностики были 
получены следующие результаты уровней 
сформированности компонентов профес-
сиональных компетенций студентов специ-
альности «Иностранный язык: японский» и 
направления «Востоковедение, африкани-
стика» (японский язык). После соответст-
вующей обработки представим результаты в 
таблице (табл. 2). 

 
Таблица 2. Результаты диагностики уровней сформированности профессио-

нальных компетенций студентов 
Уровни сформирован-
ности 

Специальность «Иностранный язык: 
японский» 

Направление «Востоковедение, аф-
риканистика» 

5 курс 4 курс 
количество человек в % количество человек в % 

когнитивный компонент межкультурной компетенции 
низкий 16 50,0 8 42,1 
средний 16 50,0 11 57,9 
высокий 0 0,0 0 0,0 
деятельный компонент межкультурной компетенции 
низкий 0 0,0 0 0,0 
средний 24 75,0 12 63,2 
высокий 8 25,5 7 36,8 
когнитивный компонент учебно-исследовательской компетенции 
низкий 22 68,8 16 84,2 
средний 10 31,2 3 15,8 
высокий 0 0,0 0 0,0 
деятельный компонент учебно-исследовательской компетенции 
низкий 27 84,4 11 57,9 
средний 5 15,6 8 42,1 
высокий 0 0,0 0 0,0 
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Продолжение таблицы 2 

Уровни сформирован-
ности 

Специальность «Иностранный язык: 
японский» 

Направление «Востоковедение, аф-
риканистика» 

5 курс 4 курс 

количество человек в % количество человек в % 

иноязычно-коммуникативный компонент иноязычной компетенции 
низкий 10 31,2 7 38,9 
средний 8 25,0 4 22,2 
высокий 14 43,8 7 38,9 
мотивационный компонент иноязычной компетенции 
низкий 6 18,8 3 15,8 
средний 16 50,0 12 63,1 
высокий 10 31,2 4 21,1 
деятельный компонент педагогической компетенции 
низкий 0 0,0 0 0,0 
средний 13 100 17 89,5 
высокий 0 0,0 2 10,5 

Имея количественные уровневые пока-
затели по каждому из блоков, мы, присвоив 
низкому уровню условный коэффициент 1, 
среднему – 2, а высокому – 3, по методике 
Л. М. Митиной и Е. С. Аскомовец [7, с. 92] 
вычислили «вес» целостного новообразова-
ния сформированности профессиональных 
компетенций, получив минимальную и 
максимальную суммы баллов отдельно по 
уровнями для учащихся направления «Вос-
токоведение, африканистика» (низкий (ми-
нимальный) уровень – меньше или равно 8; 
средний (оптимальный) уровень – от 9 до 
13; высокий (повышенный) уровень – от 14 
и выше) и специальности «Иностранный 

язык: японский» (низкий (минимальный) 
уровень – меньше или равно 13; средний 
(оптимальный) уровень – от 14 до 18; высо-
кий (повышенный) уровень – от 19 и выше). 

Для вычисления уровня сформирован-
ности профессиональных компетенций сту-
дентов языкового направления и специаль-
ности, сложившегося без специально на-
правленного воздействия в целях его фор-
мирования, суммируем все данные, полу-
ченные в результате диагностики компо-
нентов компетенций, и представим резуль-
таты измерений после соответствующей об-
работки в таблице (табл. 3). 

 
Таблица 3. Результаты диагностики уровней сформированности профессио-

нальных компетенций выпускников 
Уровни готовности Специальность «Иностранный язык: 

японский» 
Направление «Востоковедение, 
африканистика» 

количество человек в % количество человек в % 
низкий (минимальный) 23 71,9 3 15,8 
средний (оптимальный) 9 28,1 15 78,9 
высокий (повышенный) 0 0,0 1 5,3 

 
Анализируя полученные данные, мы 

обнаружили, что показатели сформирован-
ности профессиональных компетенций сту-
дентов, обучающихся по направлению 
«Востоковедение, африканистика» и специ-
альности «Иностранный язык: японский» 
находятся на среднем (47,1%) или низком 
(50,9%) уровнях; практически отсутствуют 
показатели повышенного уровня (1,9%). 
Можно ожидать, что на этом фоне выпуск-
ник, специализирующийся на иноязычном 
общении и стране изучаемого языка, не 
сможет быть достаточно компетентным во 
всех вопросах, связанных с дальнейшей 
профессиональной деятельностью.  

Более того, наше предположение о вы-
соком уровне подготовки студентов, изу-
чающих иностранный язык в условиях су-
ществующего учебного процесса вуза, не 
нашло своего подтверждения. Следователь-

но, без целенаправленного вмешательства 
или воздействия на процесс формирования 
всех компонентов профессиональных ком-
петенций в условиях существующей прак-
тики организации учебного процесса, ожи-
даемые высокие результаты не могут быть 
достигнуты.  

Решение данной проблемы мы видим в 
улучшении действующей модели профес-
сиональной подготовки студентов языковых 
направлений путем внедрения специальных 
организационно-педагогических условий, 
выполнение которых скажется на более 
эффективном формировании компонентов 
профессиональных компетенций, низкая 
сформированность которых была выявлена 
в результате диагностики, а также на готов-
ности всех профессиональных компетенций 
студентов в целом. Подтверждение нашему 
мнению можно найти в работах М. В. Бу-
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лыгиной и В. А. Сластенина, указывающих, 
что эффективность развития выбранного 
педагогического качества учащихся нахо-
дится в тесной взаимосвязи с результатив-
ностью педагогической деятельности, влия-
ет на качество общей профессиональной 
подготовки и требует выявления соответст-
вующих организационно-педагогических ус-
ловий [1; 8]. 

К таким условиям мы относим: 
– применение внутри- и междисцип-

линарной интеграции знаний, совместная 
работа преподавателей учебных дисциплин;  

– специальная подготовка к учебно-
исследовательской деятельности посредст-
вом включения в учебные планы языковых 
направлений дисциплин, в рамках изуче-
ния которых студенты получают теоретиче-
скую подготовку к проведению учебного ис-
следования;  

– формирование у учащихся в процес-
се языковой подготовки целенаправленной 
мотивации к учебному процессу, самосо-
вершенствованию знаний и умений, даль-
нейшей профессиональной деятельности;  

– психолого-педагогическая поддержка 
и активное взаимодействие участников в об-
разовательном процессе вуза;  

– учебно-методическое обеспечение 
учебного процесса при формировании про-
фессиональных компетенций студентов. 

Мы полагаем, что выделенные нами 
организационно-педагогические условия 
центрируют формирование профессио-
нальных компетенций студентов языковых 
направлений на качественно новом уровне, 
что позволит достичь более высокого уров-
ня профессиональной подготовки студен-
тов, конкурентоспособных на современном 
рынке труда. 
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КОНЦЕПТУАЛЬНАЯ МОДЕЛЬ ФОРМИРОВАНИЯ СОЦИАЛЬНО-ЭКОЛОГИЧЕСКОЙ ГОТОВНОСТИ 
БУДУЩЕГО ПЕДАГОГА ДОО К РАБОТЕ С СЕМЬЕЙ ПО ОЗДОРОВЛЕНИЮ ДОШКОЛЬНИКОВ 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: концепция; модель; социально-экологическая готовность; этапы; условия. 

АННОТАЦИЯ. В представленной статье отражены основные подходы к проектированию концепту-
альной модели формирования социально-экологической готовности будущего педагога в работе с 
семьей по оздоровлению дошкольников. Особое внимание отводится рассмотрению сущности по-
нятий «модель», «моделирование», а также обозначению блоков и ключевых компонентов автор-
ской модели. 

Tolmacheva Vera Vladimirovna, 
Candidate of Pedagogy, Associate Professor of Department of Theory and Methods of Preschool and Primary Education, Faculty 
of Pedagogy and Psychology, Surgut State Pedagogical University, Surgut, Russia. 

CONCEPTUAL MODEL OF FORMATION OF SOCIO-ECOLOGICAL PREPAREDNESS OF A FUTURE 
TEACHER OF CHILDREN'S NON-GOVERNMENTAL ORGANIZATION FOR WORK WITH A FAMILY 
ON HEALTH PROMOTION OF PRESCHOOL CHILDREN 

KEY WORDS: concept; model; socio-ecological preparedness; stages; conditions. 

ABSTRACT. The article deals with the main approaches to the design of a conceptual model of formation of 
socio-ecological preparedness of a future teacher to the work with a family on health promotion of 
preschool children. Special attention is paid to the consideration of the essence of the concepts "model", 
"modeling" and the designation of blocks and key components of the author's model. 

онцепция как явление педагоги-
ческой науки в своем составе 

предполагает наличие теоретического бази-
са (то есть ядра), методологических пара-
метров (основные методологические подхо-
ды к формированию того или иного качест-
ва), а также содержательно-смысловое на-
полнение, выступающее, по мнению 
Е. В. Яковлева, И. О. Котляровой, С. Л. Су-
воровой и др., в форме этапов, педагогиче-
ской модели либо системы работы, проекта 
и др. При этом принципиально, чтобы со-
держательно-смысловое наполнение кон-
цепции раскрывало суть практических опе-
раций и процедур использования выдвину-
тых автором концептуальных положений в 
условиях реального исследуемого процесса. 
Применительно к нашему исследованию, 
содержательно-смысловое наполнение бу-
дет представлено в виде концептуальной 
модели. 

Перед тем, как перейти к рассмотре-
нию завяленной модели, необходимо опре-
делиться с сущностью таких понятий как 
«моделирование» и «модель». 

Совокупный анализ справочной и эн-
циклопедической литературы позволяет от-
метить, что под моделью принято зачастую 
понимать аналог какого-либо объекта или 
явления. С точки зрения Н. Н. Моисеева, 
модель представляет собой своеобразную 
кодировку информации об объекте или яв-
лении, которую можно представить в гра-

фическом виде и использовать в дальней-
шем при изучении.  

В исследованиях Л. Н. Трубиной пред-
ставлены функции, которые призвана вы-
полнять педагогическая модель. Выступать:  

– в роли образца для процесса управ-
ления;  

– в роли образца для последующего 
сопоставления и сравнения, определения 
истинности выбранных средств, методов и 
форм;  

– в качестве исходного пункта опре-
деления истинности и полноты теоретиче-
ских и практических положений. 

Моделирование представляет собой 
процесс построения модели, создание образа 
изучаемого явления или процесса. С помо-
щью моделирования возможно графиче-
ское отражение и воспроизведение наибо-
лее важных составляющих, свойств и связей 
изучаемых процессов и систем. Моделиро-
вание позволяет оценить и спрогнозировать 
тенденции развития и способы управления 
изучаемым явлением или процессом.  

Основу изучения процесса моделиро-
вания заложили в своих трудах Б. С. Гер-
шенский, В. Г. Афанасьев, Ю. А. Конаржев-
ский, Т. И. Шамова и др. 

Значимым преимуществом метода мо-
делирования является его способность де-
лать наглядным недоступные для непосред-
ственного восприятия и понимания отноше-
ния, связи и свойства процессов и явлений. 

К 
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В качестве основания модели системы 
формирования социально-экологической 
готовности будущего педагога ДОО нами 
были положены следующие принципы мо-
делирования: 

– целостность – предполагает разде-
ление системы на подсистемы, возможность 
выявления связей и отношений составных 
частей; 

– целенаправленность – наличие кон-
кретного назначения системы формирова-
ния социально-экологической готовности 
будущего педагога ДОО; 

– динамичность – определяет воз-
можность постоянного изменения и совер-
шенствования уже существующей модели; 

– открытость – дает возможность из-
менять и адаптировать модель под кон-
кретно заданные условия, сохраняя ее базо-
вую структуру. 

Основой разработки модели формиро-
вания социально-экологической готовности 
будущего педагога к работе с семьей по оз-
доровлению дошкольников, ее информаци-
онно-правовой основой выступает Феде-
ральный государственный образовательный 
стандарт высшего профессионального обра-
зования, определенные в нем нормативы и 
требования к качеству процесса образования, 
а также уровню подготовки обучающихся. 

Ключевым механизмом реализации 
системы формирования социально-эколо-
гической готовности будущего педагога к 
работе с семьей по оздоровлению дошколь-
ников являются функции. 

1. Информационная – предусматрива-
ет формирование системы базовых соци-
ально-экологических и валеологических 
знаний в процессе межличностного обще-
ния преподавателя и обучаемых, а также в 
процессе самостоятельной работы обучае-
мых. В структуру данной функции будут 
входить информационный компонент, кон-
тактный компонент, деятельностный ком-
понент. Принципиальным моментом явля-
ется соблюдение четко определенных фак-
торов: персонификация обучающихся; диа-
логизация между преподавателем и студен-
том; проблематизация как условие стиму-
лирования обучающегося к саморазвитию.  

2. Практико-ориентационная – преду-
сматривает стопроцентную реализацию 
учебных планов и программ всех участни-
ков образовательного процесса, что позво-
лит развивать умения и навыки, применять 
полученные знания на практике, самостоя-
тельность и инициативу обучающихся. Все 
это позволит создать необходимые предпо-
сылки для формирования социально-
экологической готовности у будущих педа-
гогов. В аспекте сказанного мы выделили 
несколько принципов, которые необходимо 

учитывать при реализации данной функ-
ции: определение и конкретизация целей 
эколого-валеологического образования; 
выявление совокупности видов деятельно-
сти обучающихся для достижения выделен-
ных целевых ориентиров; решение системы 
эколого-социальных и валеологических за-
дач обучаемыми; интеграция существую-
щих видов учебной деятельности студентов. 

3. Рефлексивная – имеет целью регу-
ляцию процесса формирования социально-
экологической готовности будущего педаго-
га к работе с семьей по оздоровлению до-
школьников. Исходя из этого, мы выделяем 
следующие виды рефлексии, используемые 
в процессе формирования социально-эко-
логической готовности будущего педагога: 
стратегическая рефлексия (предполагает 
выявление критериев эффективности оцен-
ки сформированности социально-эколо-
гической готовности будущего педагога); 
оперативная рефлексия (предназначена для 
внесения своевременных корректив в про-
цесс формирования социально-экологичес-
кой готовности будущего педагога); тради-
ционная рефлексия основывается на полу-
ченных результатах оценки всего процесса 
формирования социально-экологической 
готовности будущего педагога ДОО.  

Концептуальная модель формирования 
социально-экологической готовности буду-
щего педагога к работе с семьей по оздо-
ровлению дошкольников имеет структур-
ную организацию, задается содержанием 
системного, синергетического, личностно-
деятельностного и аксиологического подхо-
дов и морфологически представлена пятью 
блоками: целевым, процессуальным; содер-
жательным и результативно-оценочным. 
Особенность разработанной нами модели 
заключается в том, что изменение в каком-
либо компоненте неизбежно влечет изме-
нение всех остальных, а в конечном итоге – 
всего процесса формирования социально-
экологической готовности будущего педаго-
га к работе с семьей по оздоровлению до-
школьников. Охарактеризуем каждый из 
представленных блоков. 

Целевой блок. В рамках нашей моде-
ли мы выделили ближайшую перспектив-
ную цель. Под ближайшей целью мы пони-
маем формирование в условиях вуза соци-
ально-экологической готовности будущего 
педагога к работе с семьей по оздоровлению 
дошкольника на таком уровне, который бы 
позволял ему осуществлять будущую про-
фессиональную и эколого-валеологическую 
деятельности, а под перспективной – по-
вышение качества социально-экологичес-
кого и валеологического образования сту-
дентов вуза. 
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Процессуальный блок включает в 
себя этапы формирования социально-эко-
логической готовности будущего педагога: 
мотивационно-ценностный, содержательно-
операционный, оценочно-корректировочный. 

В состав блока также входят следующие 
педагогические условия процесса формиро-
вания социально-экологической готовности 
будущего педагога к работе с семьей по оз-
доровлению дошкольников. К таким усло-
виям нами отнесены: 

– моделирование информационной 
среды вуза, обеспечивающей постоянное 
обогащение и расширение социально-эко-
логических и валеологических знаний всех 
субъектов образовательного учреждения; 

– помощь студентам в формировании 
самосознания профессионала своего дела, 
определяющего устойчивую мотивацию к 
формированию социально-экологической 
готовности будущего педагога к работе с 
семьей по оздоровлению дошкольников; 

– создание и внедрение социально-
экологических и валеологических ситуаций, 
направленных на овладение студентами 
разнообразными технологиями, методами и 
приемами здоровьесбережения. 

Значимым компонентом блока явля-
ются формы, методы и средства формиро-
вания социально-экологической готовности 
будущего педагога к работе с семьей по оз-
доровлению дошкольников. В качестве 
форм можно отметить лекционные занятия, 
факультативные занятия, мастер-классы, 
тренинги, студенческие конференции, кол-
локвиумы, конкурсы проектов валеологиче-
ской направленности и т. д. 

Методы формирования социально-
экологической готовности будущего педаго-
га к работе с семьей по оздоровлению до-
школьников: ведение дневников здоровья, 
выявление сильных и слабых сторон, подго-
товка рефератов, методы групповой работы, 
тренинговые упражнения, ролевые игры, 
построение профессиограммы педагога, об-
ладающего социально-экологической го-
товностью, выполнение письменных уп-
ражнений, индивидуальные и групповые 
беседы и т. д. 

В качестве используемых средств фор-
мирования социально-экологической го-
товности будущего педагога к работе с семь-
ей по оздоровлению дошкольников можно 
отметить учебные программы профессио-
нальной подготовки, факультативов, доступ 
к ресурсам глобальной сети, электронная 
библиотека, методические разработки уп-
ражнений и т. д. 

Содержательный блок. Проектируя 
содержательный состав концептуальной 
модели формирования социально-экологи-
ческой готовности будущего педагога к ра-

боте с семьей по оздоровлению дошкольни-
ков, мы считаемым важным определить 
сумму знаний и поэтапность деятельности 
обучаемых, способных определить непре-
рывное развитие их социально-эколо-
гической готовности. В итоге нами были 
выделены потребностно-мотивационный, 
когнитивно-ориентировочный и практико-
деятельностный компоненты.  

Потребностно-мотивационный компо-
нент модели формирования социально-
экологической готовности будущего педаго-
га ДОУ к работе с семьей по оздоровлению 
дошкольников выделяет мотивационное 
ценностные аспекты в содержании будущей 
профессиональной, социально-экологичес-
кой и валеологической деятельности. Своеоб-
разие потребностно-мотивационного компо-
нента модели формирования социально-
экологической готовности будущего педаго-
га ДОУ к работе с семьей по оздоровлению 
дошкольников состоит в том, что позволяет 
обосновать значимость социально-экологи-
ческих и валеологических ценностей. 

Под когнитивно ориентированным 
компонентом мы подразумеваем процесс 
усвоения знаний, социальных ценностей, 
норм и правил. Процесс формирования со-
циально-экологической готовности будуще-
го педагога к работе с семьей по оздоровле-
нию дошкольников позволит обучающимся 
осознавать свое личностное и профессио-
нальное предназначение, будет способство-
вать их самовоспитанию и самореализации, 
формируя тем самым активную жизненную 
позицию. 

Практико-деятельностный компонент 
модели формирования социально-экологи-
ческой готовности будущего педагога к ра-
боте с семьей по оздоровлению дошкольни-
ков направлен на рассмотрение изучаемого 
процесса с учетом основных компонентов 
деятельности; определяет обучение теоре-
тическим знаниям и практическим умени-
ям студентов с учетом принципа интегра-
ции без перерывов во времени; способству-
ет определению цели, средств и результата 
деятельности педагога и обучающихся, их 
взаимодействие и взаимозависимость. В ос-
нове деятельности должно лежать сотруд-
ничество. 

Результативно-оценочный блок. 
Представленный блок включает перспек-
тивный результат реализации педагогиче-
ской концепции формирования социально-
экологической готовности будущего педаго-
га к работе с семьей по оздоровлению до-
школьников, оценочный инструментарий, 
необходимый для эффективного монито-
ринга уровня сформированности социаль-
но-экологической готовности будущего пе-
дагога к работе с семьей по оздоровлению 
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дошкольников (показатели, диагностиче-
ские методики, методы математической 
статистики). 

Таким образом, нами обоснована сущ-
ность и содержание концептуальной моде-
ли формирования социально-экологичес-

кой готовности будущего педагога к работе 
с семьей по оздоровлению детей дошколь-
ного возраста, которая представляет собой 
единство целевого, процессуального, со-
держательного и результативно-оценочного 
блоков. 
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ABSTRACT. The author works out the basic principles of modeling of intellectually motivating teaching 
philosophy to students of arts specialties of a college as an essential condition of intellectually motivating 
training. The leading pedagogical method for the realization of model components of intellectually 
motivating content and provision of motivation and development of intelligence is an intellectually 
motivating map. 

еализации «широкого» подхода к 
образованию, который не только 

вбирает в себя профессиональную подго-
товку человека, но и рассматривает полу-
ченное образование как необходимый фак-
тор включения специалиста в культуру со-
временного информационного общества, 
представляется в наше время невозможным 
без овладения методологическим, поня-
тийным, интеллектуально-развивающим 
потенциалом философии. Общеобразова-
тельная и профессиональная подготовка 
студентов художественного отделения кол-
леджа предполагает интеллектуальное раз-
витие и воспитание мотивации учебной 
деятельности, исходя из социального заказа 
общества. Социальный заказ в художест-
венно-промышленном образовании предъ-
являет к будущему специалисту определен-
ные требования, которые, по мнению Б. В. 
Илькевича, сводятся к следующему: «Ху-
дожник НХП должен, с одной стороны, 
иметь высокий интеллект, необходимый для 
создания высокотехнологических утилитар-
ных произведений искусства … , а с другой 
стороны – быть гармонично развитой лич-
ностью» [5, с.55]. Из учебных дисциплин, 
которые преподаются студентам художест-
венного отделения колледжа, философия 
является одной из немногих, которые при 
определенной организации учебного про-

цесса способны реализовать эти требова-
ния. «Вооружая человека методом позна-
ния, философия позволяет упорядочить и 
связать воедино все знания других наук и 
тем самым учит студента получать удовле-
творение от постижения истины, от разви-
того навыка индивидуального, самостоя-
тельного мышления» [12, с. 171].  

Перед преподавателем философии в 
колледже, который проводит занятия со 
студентами художественных специально-
стей, стоит ответственная задача: не просто 
учить и воспитывать, но и научить учиться, 
развивая при этом навыки наглядно-
образного мышления и постепенно перево-
дя его на уровень понятийно-образного 
мышления, а также развивая возможности 
творческого самовыражения, сформировать 
навыки профессионального саморазвития и 
самовоспитания. Для реализации постав-
ленных задач преподаватель должен задей-
ствовать мотивационный потенциал всех 
компонентов учебного процесса, его содер-
жание, методы, формы и средства и создать 
соответствующие педагогические условия, 
направленные на формирование положи-
тельного отношения к изучению филосо-
фии, т. е. вопрос заключается в интеллек-
туально-мотивирующем обучении фи-
лософии студентов художественных специ-
альностей колледжа. Интеллектуально-мо-

Р 
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тивирующее обучение – это процесс, осно-
вой которого является деятельность препо-
давателя философии, в ходе которого реа-
лизуется направленность всех компонентов 
обучения на развитие интеллекта студентов 
художественных специальностей с опорой 
на профессионально-художественную и по-
знавательную мотивацию. Руководящей иде-
ей, которая, реализуясь в компонентах 
учебного процесса, приводит к развитию 
интеллекта студента через чувственность и 
эстетическую восприимчивость, учит само-
стоятельно находить в философском знании 
личностно-профессиональную основу для 
будущего творчества, является в нашем ис-
следовании принцип интеллектуально-
мотивирующего обучения.  

Первым теоретическим условием 
реализации принципа ИМО является про-
ектирование, конструирование и модели-
рование педагогического процесса обуче-
ния философии. Для того, чтобы успешно 
применять принципы обучения на практи-
ке, необходимо разработать идеальную ди-
дактическую модель интеллектуально-
мотивирующего обучения, повышающую 
успешность учебной деятельности, уровень 
интеллекта и внутренней мотивации к изу-
чению философии и развивающей поня-
тийно-образное мышление студентов худо-
жественных специальностей колледжа. Ох-
ватывая различные стороны процесса обу-
чения, методика дидактического моделиро-
вания как метода исследования понималась 
в различные периоды по-разному. Так, 
В. В. Краевский считал, что в процессе мо-
делирования « на основе исходных абст-
ракций создается мысленно конкретное 
представление об объекте » [7, c. 135], а в 
трудах В. А. Штоффа мы нашли более раз-
вернутое определение: «под моделью по-
нимается такая мысленно представляемая 
или материально реализованная система, 
которая, отображая или воспроизводя объ-
ект исследования, способна замещать его 
так, что ее изучение дает новую информа-
цию об объекте» [13, с. 44]. А. В. Кулаков 
видит модель как мысленно и практически 
созданную структуру, воспроизводящую 
часть действительности в упрощенной и на-
глядной форме [8]. Дидактическая модель 
нами будет рассматриваться как система 
элементов, воспроизводящая определенные 
стороны, связи, функции предмета исследо-
вания. При этом мы опираемся на анализ 
трудов педагогов-исследователей и методоло-
гов, таких как А. М. Новиков, В. А. Штофф, 
В. И. Загвязинский, В. В. Краевский и др. 
Наша «модель содержит общее представле-
ние о том, что должно быть сделано для 
достижения лучших результатов» [7, с. 134] 
в обучении философии студентов художест-

венных специальностей колледжа. Модель 
обучения философии студентов художест-
венных специальностей колледжа – это 
мысленная идеализированная система про-
цесса обучения философии, в которой от-
ражаются реальные объекты (компоненты 
обучения, цели, условия, результаты) и вы-
полняются исходные принципы общей и 
художественной дидактики и выведенные 
из них законы. Дидактическая модель обу-
чения философии студентов художествен-
ного отделения колледжа рассматривается 
нами как абстрактный образ исследуемого 
реального процесса обучения философии, 
как промежуточное звено между теорией и 
действительностью, как идеализированная 
система, в которой выполнение законов, 
сформулированных в теории, не нарушает-
ся и не затемняется никакими случайно-
стями конкретного учебно-воспитательного 
процесса. За основу нашей модели мы взя-
ли «Модель структуры педагогического 
процесса», разработанную П. И. Пидкаси-
стым [11, с.2 38.] и описание базовых моде-
лей художественно-промышленного обра-
зования Б. В. Илькевича [5, с. 204], напол-
нив компоненты системы обучения интел-
лектуально-мотивирующим содержанием и 
адаптировав модель к особенностям учеб-
ной дисциплины и контингенту обучаемых 
студентов.  

Модель обучения философии студентов 
художественного отделения колледжа – это 
мысленная идеализированная система про-
цесса обучения философии, в которой от-
ражаются реальные объекты (компоненты 
обучения, цели, условия, результаты) и вы-
полняются исходные принципы общей и 
художественной дидактики и выведенные 
из них законы. В основу построения модели 
заложены основные педагогические зако-
номерности, определяющие ФГОС СПО по 
дисциплине «Основы философии» и три 
подхода к учебной деятельности: системно-
деятельностный (системное, организацион-
ное взаимодействие педагога и студента в 
учебной деятельности), личностно ориен-
тированный (учет субъективных, психоло-
гических особенностей студентов художест-
венных специальностей колледжа) и разви-
вающий (развитие интеллекта, эмоцио-
нальной и волевой сферы).  

Использование названных подходов 
предоставило нам возможность описать мо-
дель ИМО философии студентов художест-
венного отделения колледжа посредством 
следующих блоков: целевого, методологиче-
ского, содержательно-процессуального, опе-
рационно-деятельностного, критериально-
уровневого и результативного. 

Вторым теоретическим условием реа-
лизации принципа ИМО является наполне-
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ние всех компонентов модели интеллекту-
ально-мотивирующим содержанием. При 
подготовке к занятию по философии со сту-
дентами художественных специальностей 
колледжа преподаватель опирается не 
только на требования ФГОС СПО, требова-
ния программы, содержание учебных посо-
бий, но и учитывает особенности воспри-
ятия, уровень развития интеллекта, моти-
вации и ценностные приоритеты будущих 
художников, т. е. готовится сделать процесс 
обучения интеллектуально-мотивирующим 
по содержанию. Под интеллектуально-
мотивирующим методом обучения филосо-
фии студентов художественных специаль-
ностей колледжа подразумевается способ 
достижения целей интеллектуально-моти-
вирующего обучения, представляющий со-
бой систему последовательных и целена-
правленных действий преподавателя, орга-
низующего с помощью интеллект-карт и др. 
способов воздействия познавательную, ин-
теллектуально-мотивирующую, профессио-
нально и личностно значимую деятельность 
учащихся по усвоению философских знаний 
и жизненно-значимого, социально-профес-
сионального опыта их приобретения. 

Третьим теоретическим условием 
реализации принципа ИМО является опре-
деление роли и места интеллектуально-
мотивирующих карт в процессе реализации 
интеллектуально-мотивирующей составляю-
щей компонентов учебного процесса. Ин-
теллектуально-мотивирующая карта рас-
сматривается нами как: 

– прием обучения, основанный на 
технике представления информации и лю-
бого мыслительного процесса в комплексно-
систематизированной и наглядной форме;  

– как способ изображения процесса 
понятийно-образного мышления с помо-
щью схем и ассоциаций;  

– как инструмент переработки ин-
формации в осознанно усвоенное знание, 
позволяющий за счет развития интеллекта 
сформировать у студентов способность эф-
фективно работать с учебной информацией, 
выделять главное, обобщать, сравнивать и 
целостно представлять изучаемую тему. 

Интеллектуально-мотивирующая карта 
по определенной теме дисциплины «Ос-
новы философии» для будущего худож-
ника – это своеобразная художественно-
проблемная ситуация, которая предполага-
ет вариативность художественно-изобра-
зительных решений, художественный поиск 
подходящей ассоциации и, следовательно, 
активизацию профессионально-познава-
тельных и учебно-познавательных мотивов. 
Использование интеллектуально-мотиви-
рующих карт на различных этапах урока не 
только выступает в качестве средства разви-

тия интеллекта, но и мотивирует будущего 
художника к изучению философии в целом, 
пробуждая познавательный и профессио-
нальный интерес. 

Четвертым теоретическим условием 
реализации принципа ИМО является раз-
работка системы поэтапной отработки дей-
ствия развития понятийно-образного мыш-
ления в процессе составления интеллекту-
ально-мотивирующих карт по философии. 

Проанализировав монографии отече-
ственных (А. Н. Леонтьев, П. М. Якобсон, 
Е. П. Ильин, А. К. Маркова и др.) и зару-
бежных (А. Маслоу, Х. Хекхаузен и др.) уче-
ных, посвященные мотивации и мотивам; 
выявив основные подходы к исследованию 
мотивации учащихся, а также изучив ос-
новные теории развития интеллекта 
(А. Н. Леонтьев, Р. С. Немов, П. Я. Гальпе-
рин, А. В. Брушлинский, Б. Б. Богоявлен-
ская, Д. А. Подкопаев, Н. Ц. Бадмаева и др.) 
и применение в обучении интеллект-карт 
(Т. Бьюзен, М. Е. Бершадский, Е. В. Боков и 
др.), мы извлекли наиболее ценную инфор-
мацию, которая необходима для построения 
стройной, целостной, непротиворечивой 
системы интеллектуально-мотивирующего 
обучения философии студентов художест-
венного отделения колледжа. За основу 
этой системы мы взяли концепцию 
П. Я. Гальперина [4] о поэтапном формиро-
вании умственных действий, адаптировав ее 
к использованию для обучения философии 
студентов художественных специальностей 
колледжа. Принцип ИМО направлен на по-
вышение успеваемости по философии за 
счет мотивации интеллекта студентов ху-
дожественных специальностей колледжа, а 
его реализация, по нашему мнению, может 
привести к успешному решению задач дан-
ного исследования. Под интеллектом на-
ми подразумевается способность человека 
абстрактно мыслить, превращать воспри-
ятия в новые знания и эффективно исполь-
зовать их в ходе учебно-познавательной 
деятельности. 

Уровень развития интеллекта может 
определяться соответствующим уровнем 
развития мышления, при условии изучения 
его в единстве с другими познавательными 
процессами, такими как внимание, вос-
приятие, память, воображение, речь и 
т. п. Значит, развивая внимание, способно-
сти к восприятию, память, воображение и 
мышление в процессе поэтапного форми-
рования умственных действий, мы можем 
оказать влияние на развитие интеллекта 
студентов художественных специальностей 
колледжа. Элементы теории поэтапного 
формирования умственных действий 
в нашем исследовании выступают в качест-
ве педагогического инструмента, позво-
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ляющего реализовать интеллектуально-
мотивирующие возможности компонентов 
системы обучения философии студентов 
художественного отделения колледжа по 
развитию внимания, памяти, вообра-
жения и мышления. Усвоение философ-
ских ЗУНов, по нашему мнению, осуществ-
ляется в результате последовательного пе-
рехода от одного к другому этапу фор-
мирования умственного действия с опорой 
на интеллектуально-мотивирующие карты.  

Первоначально осуществляется фор-
мирование мотивации действия по изуче-
нию философии с опорой на интеллекту-
ально-мотивирующие карты. Продуктив-
ность этого этапа обеспечивается реализа-
цией программы формирования положи-
тельного философски-познавательного мо-
тива у студентов художественных специ-
альностей колледжа с помощью интеллек-
туально-мотивирующих карт и других фак-
торов мотивации. Под мотивацией уче-
ния мы подразумеваем различные побуж-
дения (субъективно-объективные ценности, 
интересы, замыслы), вызывающие актив-
ность обучаемого, определяющие его на-
правленность на отдельные стороны учеб-
ной деятельности, которые в случае их ин-
териоризации могут приобрести побуди-
тельную силу и стать реально действующи-
ми мотивами.  

Программа формирования положи-
тельного философски познавательного мо-
тива, выполняющего в нашем исследова-
нии функцию смыслообразования, включа-
ет в себя: 

– привлечение внимания к фило-
софскому знанию с помощью наглядности; 
начав с внешнего действия контроля 
(внимания) по выявлению ошибок в гото-
вых интеллектуально-мотивирующих кар-
тах по философии (мы организованно пере-
водим это действие во внутренний план и 
управляемым поэтапным порядком выра-
батываем «автоматически работающий ме-
ханизм» [4, с. 290 ], оказывая положитель-
ное влияние на развитие внимания); 

– создание интереса на основе про-
извольного внимания к модели заданного 
действия, усиливаемого преподавателем 
интересом к культурно-историческому и ху-
дожественно-образному материалу, что ве-
дет к развитию воображения студентов, 
вследствие поиска нового способа дейст-
вия, связанного с нахождением оригиналь-
ного сочетания формальных элементов, 
образов-ассоциаций составляемой карты; 

– трансформация интереса к фило-
софии в желание визуализировать, сис-
тематизировать и структурировать 
знание, которое усиливается за счет творче-
ских упражнений по составлению интел-

лектуально-мотивирующих карт, предпола-
гающих использование осмысленной, логи-
ческой памяти, знаковых и символических 
средств запоминания; 

– повышение активности, ведущее к 
осуществлению реального действия и фор-
мирование умения связно, логично изла-
гать тему, опираясь на свою творческую ра-
боту, которая объединяет образ, понятие и 
действие в одно целое; этот этап связан с 
развитием понятийно-образного мыш-
ления, под которым мы подразумеваем про-
цесс отражения в сознании окружающего 
мира, основанный на образовании и непре-
рывном пополнении запаса понятий, суж-
дений и умозаключений, использовании и 
преобразовании представлений и образов, 
хранящихся в долговременной памяти или 
непосредственно формирующихся в ходе 
восприятия действительности. Повышение 
уровня развития интеллекта за счет регу-
лярных упражнений с интеллект-картами, 
которые мотивируют будущего художника к 
поиску смысло-жизненной и профессио-
нально ценностной составляющей дисцип-
лины «Основы философии» в нашем случае 
свидетельствуют о достижении поставлен-
ных целей исследования. 

Для того, чтобы успешно применять 
принцип интеллектуально-мотивирующего 
обучения философии студентов художест-
венных специальностей на практике, необ-
ходимо соблюдать ряд практических ус-
ловий его реализации.  

Знать и применять диагностические 
методики для выявления уровня развития 
интеллекта, мотивации и успеваемости 
учащихся. 

Оценивать процесс и результаты педа-
гогической деятельности по уровню успе-
ваемости, развитию интеллекта и формиро-
ванию мотивации к изучению философии. 

Для выполнения практических условий 
реализации принципа ИМО нами созда-
вались соответствующие условия (самостоя-
тельность, выбор, ощущение собственной 
компетентности), применялись рекомендо-
ванные педагогические приемы (работа по 
составлению интеллект-карт по программе 
поэтапного формирования умственных 
действий и др.), направленные на разви-
тие интеллекта и мотивации к изучению 
философии. 

Для измерения степени интеллекту-
альности использовались тест – ШТУР 
(Школьный тест умственного развития) [9, 
с. 5], оба варианта которого мы адаптирова-
ли к студентам художественного отделения 
колледжа и тест Векслера. 

До начала эксперимента был проведен 
анализ мотивационной сферы студентов 24 
группы и 2Ж группы колледжа ГГХПИ. С 
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этой целью в сентябре 2013 г. был проведен 
опрос по методике А. А. Реан и В. А. Якуни-
на «Изучение мотивов учебной деятельно-
сти студентов», адаптированной к условиям 
подготовки студентов художественных спе-
циальностей колледжа. Контроль мотива-
ционной сферы позволял нам обращать 
внимание на педагогические условия, со-
путствующие их изменениям, делать выво-
ды об эффективности используемых мето-
дов и средств стимулирования активности; 
способствовал максимальному использова-
нию и всемерному развитию мотивацион-
ных составляющих компонентов системы 
ИМО, совершенствованию педагогических 
приемов формирования положительной 
мотивации к изучению философии. Мето-
дика А. К. Марковой [10, с. 69] по выявле-
нию у каждого студента наличия опреде-
ленного уровня мотивации, привлекалась к 
оценке уровней сформированности мотива-
ции. Для анализа успеваемости использо-
вались показатели среднего балла за про-
шлый год обучения и результаты проведен-
ного контрольного среза знаний. 

Сопоставив результаты выполнения 
заданий по определению интеллектуально-
го развития студентов художественного от-
деления колледжа и показатели их успе-
ваемости в начале и в конце эксперимента, 
был сделан вывод о том, что применяемая 
методика ИМО философии, основанная на 
использовании интеллектуально-мотиви-
рующих компонентов обучения, на приме-

нении организационных форм, способст-
вующих развертыванию активной мысли-
тельной деятельности на занятиях по фило-
софии, с учетом возрастных, интеллекту-
альных возможностей студентов художест-
венных специальностей колледжа способст-
вуют повышению уровня интеллектуально-
го развития студентов и их успеваемости в 
большей степени, чем традиционная систе-
ма обучения. 

Таким образом, мы провели исследо-
вание эффективности реализации принци-
па интеллектуально-мотивирующего обу-
чения философии путем моделирования 
учебного процесса. Наполнив компоненты 
модели интеллектуально-мотивирующим 
содержанием и использовав прием созда-
ния интеллект-карт, нами были достигнуты 
поставленные цели интеллектуально-
мотивирующего обучения философии, 
обеспечивающие повышение уровня разви-
тия интеллектуальных способностей, моти-
вации и успеваемости студентов художест-
венного отделения колледжа. Философст-
вовать можно, по мнению И. Канта, «нау-
читься лишь благодаря упражнениям и са-
мостоятельному применению разума» [6. 
с.281]. Эту актуальную мысль немецкого 
философа мы и пытались доказать, реали-
зуя на практике принцип интеллектуально-
мотивирующего обучения философии бу-
дущих художников, применяя в качестве 
метода исследования моделирование учеб-
ного процесса. 
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the state. It considers the structure and the components of elements of the proposed mechanism. 

еневые экономические явления в 
последние годы стали практиче-

ски неотъемлемой частью современной рос-
сийской экономики образования [8, с. 205]. 

Важнейшим направлением борьбы с 
теневой экономикой в системе высшего об-
разования должно быть ее предупреждение, 
которое можно представить, как «комплекс 
взаимосвязанных социально-экономичес-
ких, политических, культурно-воспитатель-
ных мер, осуществляемых государственны-
ми, муниципальными органами, общест-
венными формированиями и отдельными 
гражданами в целях противодействия пре-
ступности, преодоления причин, ее порож-
дающих [5, с. 103].  

Исследователи представляют процеду-
ры предупреждения теневой экономики как 
многоуровневый механизм реализации го-
сударственных и общественных мер, на-
правленных на устранение и нейтрализа-
цию деструктивных факторов, угроз эконо-
мической стабильности [1, 2, 6, 17, 18].  

Так, В. К. Сенчагов обозначает меха-
низм оценки угроз экономической безопас-
ности и защиты национальных интересов в 
сфере экономики как систему управленче-
ских процедур, позволяющих государству 
эффективно поддерживать свою экономи-
ческую безопасность [13, c. 800]. 

А. А. Молдаванцев определяет меха-
низм обеспечения экономической безопас-
ности предприятия как специальную ком-
плексную систему, которая должна пред-
ставлять собой совокупность взаимосвязан-
ных мероприятий организационно-эконо-
мического, правового и технического харак-
тера, осуществляемых в целях защиты дея-
тельности предприятия от реальных и по-
тенциальных действий физических и юри-
дических лиц, которые могут привести к 
экономическим потерям [11].  

Обобщая представленные высказы-
вания, определим механизм противодейст-
вия теневым экономическим явлениям в 
сфере высшего образования как структурно 
взаимосвязанную систему организацион-
ных, правовых, экономических и других 
мер, направленных на устранение теневых 
явлений и профилактику их появления, и 
осуществляемых уполномоченными госу-
дарственными органами и органами пуб-
личной власти. 

Проведенный нами анализ работ сви-
детельствует о неоднозначности представ-
лений ученых о структуре и составляющих 
элементов механизма противодействия те-
невым экономическим явлениям. 

Опираясь на научные разработки 
А. А. Молдаванцева, А. Н. Литвиненко, 

Т 
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С. Ю. Ковтуновой [9], М. А Шевченко [18], 
опишем механизм противодействия тене-
вым экономическим явлениям в системе 
высшего образования. 

Механизм включает в себя следующие 
элементы: цели, задачи, субъект; объект; 
угрозы и источники угроз дестабилизации 
ситуации в системе высшего образования, 
принципы эффективного функционирова-
ния механизма, инструменты противодей-
ствия теневым экономическим явлениям. 

1. Цель. Цель формируемого меха-
низма заключается в защите интересов об-
разовательных организаций высшего обра-
зования как элементов системы высшего 
образования от реальных или потенциально 
возможных негативных факторов, приво-
дящих к экономическим правонарушениям. 

2. Задачи. Основными задачами раз-
рабатываемой системы являются: 

– прогнозирование потенциально воз-
можных угроз безопасности в сфере высше-
го образования; 

– своевременное определение и от-
слеживание факторов, представляющих 
опасность для стабильной работы образова-
тельных организаций; 

– разработка мер по предотвращению, 
устранению угроз и минимизации послед-
ствий их воздействия; 

– организация взаимодействия с пра-
воохранительными и контрольно-надзор-
ными органами для защиты интересов об-
разовательной организации; 

– совершенствование системы обес-
печения экономической безопасности об-
разовательных организаций высшего об-
разования. 

3. Субъект. Разделим субъекты по ха-
рактеру (прямому или опосредованному) воз-
действия, определив две группы субъектов.  

К первой группе субъектов относятся 
государственные органы и иные субъекты, 
непосредственно участвующие в организа-
ции деятельности и функционировании об-
разовательных организаций высшего обра-
зования, осуществляющие функции по кон-
тролю и надзору за их деятельностью. К ним 
относятся Департамент государственной 
политики в сфере высшего образования 
Министерства образования и науки Россий-
ской Федерации, Федеральная служба по 
надзору в сфере образования и науки (Ро-
собрнадзор), Федеральное государственное 
бюджетное учреждение «Национальное ак-
кредитационное агентство в сфере образо-
вания» (ФГБУ «Росаккредагентство»), фе-
деральные органы исполнительной власти, 
выполняющие функции учредителей обра-
зовательных организаций. 

Ко второй группе субъектов, опосредо-
ванно участвующих в деятельности образо-

вательных организаций, действующих с це-
лью защиты общественных отношений в 
сфере высшего образования, относятся пра-
воохранительные, судебные и контрольно-
надзорные органы. Такие как органы внут-
ренних дел, налоговые органы, суды, орга-
ны прокуратуры, Счётная палата Россий-
ской Федерации, Федеральная служба по 
труду и занятости (Роструд), Федеральное 
агентство по управлению государственным 
имуществом (Росимущество). 

4. Объект. Объектом исследования 
являются образовательные организации 
высшего образования как хозяйствующие 
субъекты системы высшего образования, 
потенциально подверженные риску воз-
никновения угроз экономической безопас-
ности, в совокупности обуславливающих их 
социально-экономических факторов. 

Объектом механизма в целом выступа-
ет устойчивое функционирование образова-
тельных организаций высшего образования 
в текущем и перспективном периоде. 

5. Угрозы и источники угроз. При 
разработке этого фактора мы полагали, что 
образовательная организация высшего об-
разования функционирует в условиях по-
стоянно меняющейся внешней среды и не-
устойчивых внутренних составляющих.  

Наиболее вероятными угрозами дес-
табилизации ситуации в системе высшего 
образования Российской Федерации, на 
пресечение которых должна быть направ-
лена деятельность субъекта, являются: 

– увеличение имущественной диффе-
ренциации населения и повышение уровня 
бедности; 

– недостаточное финансирование об-
разовательных организаций, сокращение 
государственных расходов на образование; 

– низкий уровень социальной защи-
щенности профессорско-преподавательского 
и педагогического состава; 

– недостатки в правовом регулирова-
нии, обуславливающие риски функциони-
рования образовательных организаций; 

– снижение научного потенциала, от-
сутствие последовательной инновационной 
политики; 

– изменение организационно-право-
вой формы бюджетных образовательных 
организаций;  

– низкое качество образовательной 
деятельности;  

– коррупция, теневые явления в сфере 
высшего образования и др. 

Источники угроз дестабилизации 
ситуации в системе высшего образования: 

– негативные процессы в российской 
экономике; 

– неравномерное социально-экономи-
ческое развитие регионов России; 
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– криминализация общества и хозяй-
ственной деятельности; 

– последствия демографических кри-
зисов; 

– коммерциализация высшего обра-
зования,  

– деятельность субъектов теневой 
экономики; 

– сокращение государственных соци-
альных программ. 

6. Принципы эффективного функ-
ционирования. Изучение реальных и по-
тенциальных угроз дестабилизации ситуа-
ции в сфере высшего образования позволя-
ет нам сформулировать основные прин-
ципы эффективного функционирования 
механизма противодействия теневым эко-
номическим явлениям в сфере высшего об-
разования. К ним относятся: принцип за-
конности, принцип рациональности, прин-
цип публичности и открытости деятельно-
сти органов государственной и публичной 
власти, принцип неотвратимости ответст-
венности, принцип комплексного примене-
ния всего спектра мер противодействия те-
невой экономике, принцип действия на 
опережение, означающий, что меры по дете-
невизации сферы высшего образования 
должны иметь упредительный характер [16]. 

7. Инструменты. К инструментам 
противодействия теневым экономическим 
явлениям в высшем образовании относятся: 
административные, экономические, инсти-
туциональные инструменты [12]. Админи-
стративные инструменты могут быть разде-
лены на меры запрета, разрешения, прину-
ждения. К экономическим инструментам 
относятся меры, применяемые государст-
венными органами, учредителями образо-

вательной организации и иными субъекта-
ми, осуществляющими контрольные и над-
зорные функции, которые определяют фи-
нансово-хозяйственную деятельность. К ин-
ституциональным инструментам относим: 
этические, культурные, психологические, 
организационные нормы, обычаи и тради-
ции [8]. Представленные группы инструмен-
тов используются на разных уровнях – самой 
образовательной организацией, на регио-
нальном и федеральном уровнях.  

Заключение. Анализ современных 
представлений о предупреждении теневых 
экономических явлений свидетельствует о 
том, что они нередко предусматривают ор-
ганизацию противодействия в отрыве от 
мероприятий обеспечения экономической 
безопасности образовательной организа-
ции, а также взаимодействия с правоохра-
нительными органами в сфере борьбы с 
экономической преступностью. Этим обу-
словлена наша позиция в моделировании 
системы обеспечения экономической безо-
пасности образовательной организации 
высшего образования и механизма проти-
водействия теневым экономическим явле-
ниям. Его составляющие – цели; задачи; 
субъект; объект; угрозы и источники угроз 
дестабилизации ситуации в системе высше-
го образования; принципы эффективного 
функционирования механизма; инструмен-
ты противодействия теневым экономиче-
ским явлениям.  

Полагаем, что дальнейшие научные ис-
следования могут быть направлены на 
уточнение субъект-объектных взаимодейст-
вий, разработку методов прогнозирования 
угроз.  
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АННОТАЦИЯ. В статье обоснована целесообразность использования в качестве методологического 
основания реализации консалтинговой функции высшего учебного заведения системно-
синергетического подхода. Для выяснения и использования законов функционирования системы 
«высшее учебное заведение», ее развития и самоорганизации в качестве методологической страте-
гии наряду с системным подходом нами рассматривается синергетический подход. Функциониро-
вание высшего учебного заведения представляет собой сложноорганизованную систему. Ее можно 
представить как иерархию относительно автономных самоорганизующихся подсистем. Их стабиль-
ность обеспечивается принципом оптимального соотношения управления и самоуправления. 
Управление и оперирование сложными системами можно осуществлять с помощью слабых резо-
нансных воздействий, когда развивающаяся структура оказывается в состоянии бифуркации. Неус-
тойчивость сложных самоорганизующихся систем способствует их выживанию, самообновлению, 
развитию и согласованному функционированию составных частей. В качестве основного клиента 
консалтинга мы считаем каждого специалиста высшего учебного заведения, как управленца своей 
профессиональной деятельностью. Эффект синергии позволит продуктивные изменения в профес-
сиональной деятельности отдельных специалистов превратить в продуктивное функционирование 
всей организации в целом. Потенциал системно-синергетического подхода обеспечивает внутрен-
ние ресурсы инновационного развития учебного заведения через готовность сотрудников к воспри-
ятию изменений. 
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ABSTRACT. The article illustrates the positive effect of the use of the systemic-synergetic approach as the 
methodological basis of realization of the consulting function of a higher educational institution. 
Functioning of a higher educational institution presents an elaborate system. It can be presented as a 
hierarchy of autonomous self-organizing subsystems. Their stability is provided by the principle of an 
optimum ratio of management and self-government. Management and operating of complex systems can 
be carried out by means of weak resonant influences when the developing structure is in the condition of 
bifurcation. Instability of complex self-organizing systems promotes their survival, self-updating, 
development and coordinated functioning of components. As a typical customer of consulting we consider 
each expert of a higher educational institution as manager of his/her professional activity. The effect of 
synergy will allow turning productive changes in professional activity of certain experts into productive 
functioning of the organization in general. The potential of the systemic-synergetic approach provides 
internal resources of innovative development of an educational institution through preparedness of 
employees for perception of changes. 

инамизм развития современного 
общества требует переосмысления 

задач обновления параметров профессио-
нального образования в направлении раз-
вития творческой индивидуальности лич-
ности, раскрытия и реализация ее потен-
циала. В соответствии с этим актуализиро-
валась потребность в пересмотре представ-
лений о содержании педагогической дея-
тельности и функций образовательного уч-
реждения. Проблемы расширения спектра 
функционально-ролевых представлений о 
педагогической деятельности находят отра-

жение в исследованиях ученых: Ю. К. Гро-
мыко, Т. М. Ковалева, В. И. Слободчиков, 
Ю. И. Турчанинова, П. Г. Щедровицкий и др. 

Рассматриваемая нами проблема реа-
лизации консалтинговой функции высшего 
учебного заведения находится в контексте 
данного поля исследовательской деятель-
ности. В рамках реализации данной функ-
ции осуществляется управленческое кон-
сультирование, призванное помочь педаго-
гическим коллективам осмыслить характер 
и последовательность необходимых изме-
нений, преодолеть ситуации профессио-
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нального затруднения. В качестве специа-
листов в области управленческого консуль-
тирования в нашем случае выступают пред-
ставители высшей школы, прошедшие спе-
циальную подготовку. Смыслом деятельно-
сти консультантов по вопросам управления 
является достижение существенных изме-
нений в различных сторонах жизнедея-
тельности организации «высшее учебное 
заведение» через оказание консалтинговой 
помощи ее рядовым специалистам. В соот-
ветствии с этим возникает необходимость 
использования целостного научного мето-
дологического подхода к анализу и обосно-
ванию процессов управленческого консуль-
тирования в рамках функционирования 
системы «высшее учебное заведение». В ка-
честве такового нами предлагается систем-
но-синергетический подход, который, по 
нашему мнению, позволяет выявить зако-
номерности и принципы эффективного 
функционирования организации в процессе 
консалтинга ее сотрудников. 

Анализом информационных источни-
ков по заявленной проблеме зафиксирован 
факт наибольшей востребованности сис-
темно-синергетического подхода в соци-
ально-экономической сфере (Е. П. Ар-
дашева, Е. А. Ерохина, В. В. Василькова, 
В. В. Казаков). В рамках исследования про-
блемы использования данного подхода в 
образовательной сфере нами выявлены 
факты применения системно-синерге-
тического подхода к управлению научно-
образовательным процессом в университете 
при подготовке студентов экономических 
специальностей (Ю. В. Подповетная), к 
преподаванию изобразительного искусства 
в школе (Хащанский И. В. ), для построения 
модели управления учреждениями в систе-
ме дополнительного образования (Михаль-
ченко Е. А). Фактов использования систем-
но-синергетического подхода в качестве од-
ного из методологических оснований реа-
лизации консалтинговой функции высшего 
учебного заведения нами не выявлено. 

В теории менеджмента синергетиче-
ский подход рассматривается как дальней-
шее развитие системного подхода, который 
дает специалисту новые возможности для 
исследования и осуществления управленче-
ской деятельности. 

Эффективность применения системно-
го подхода, в том числе и для частно-
научных проблем исследования, обусловле-
на тем, что согласно мнению И. В. Блау-
берга, по своим характеристикам и по вы-
полняемым им функциям в научном позна-
нии он не представляет собой области соб-
ственно философии, хотя его понятия, ме-
тоды и принципы являются важным объек-
том философского анализа [5, с.29]. 

Процесс функционирования высшего 
учебного заведения, безусловно, представ-
ляет собой сложноорганизованную систему. 
Последовательно раскрывать содержание 
понятия «система» через взаимосвязанную 
систему признаков предложил В. Н. Са-
довский. Понимая под системой «упорядо-
ченное определенным образом множество 
элементов, взаимосвязанных между собой и 
образующих некоторое целостное единст-
во», автор предлагает для ее анализа ис-
пользовать иерархию системных свойств. 
В частности, он выделяет три группы сис-
темных признаков, которые характеризу-
ют: 1) внутреннее строение системы, 
2) специфические системные свойства, 
3) поведение системы [12, с.98]. Подобный 
подход расширяет содержательную харак-
теристику исследуемых систем, что сущест-
венно затрудняет их анализ. 

Исследователи системного подхода, 
учитывая позиции вышеназванных авторов, 
предлагают свое видение данного понятия: 

– система как «отграниченное множе-
ство взаимодействующих элементов» 
[2, с.43]; 

– в системе «при одинаковом составе 
может быть различие свойств, потому что 
свойства целого определяются не элемен-
тами, а структурой связей в этом це-
лом» [16, с.170-179]. 

– как «совокупность объектов, взаи-
модействие которых вызывает появление 
новых, интегративных качеств, не свойст-
венных отдельно взятым образующим сис-
тему компонентам» [3, с.18]. 

Целям нашего исследования наиболее 
соответствуют положения системного под-
хода в трактовке Д. М. Мехонцевой. В част-
ности, под системой в дальнейшем нами бу-
дет пониматься «целостность, которая под-
держивает упорядоченность и устойчивость 
своей и вышестоящей целостности, в кото-
рую она входит как часть, посредством само-
управления и управления» [9, с.17]. Мы со-
гласны с трактовками автора данных поня-
тий, в соответствии с которыми под само-
управлением понимается: «Процесс, на-
правленный на достижение собственной 
(главной) цели, а управление трактуется как 
процесс, направленный на достижение функ-
циональной цели» системы [10, с. 19–21]. Со-
хранение вышестоящей системы по опреде-
ленному параметру является функциональ-
ной целью управляемой системы.  

В рамках нашего исследования имеет 
существенное значение приводимый 
Д. М. Мехонцевой закон сохранения систе-
мы: «Жизнь системы как целого и как части 
может сохраниться только при одном усло-
вии – одновременной реализации главной 
и функциональной целей» [9, с. 36]. При-
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менительно к проблеме нашего исследова-
ния данный закон трансформируется в 
концептуальный принцип целесообразного 
и оптимального соотношения в консалтинге 
управления и самоуправления. В соответст-
вии с ним, будут возможны четыре состояния 
системы «высшее учебное заведение» при 
реализации им консалтинговой функции. 

1. Состояние, обеспечивающее нор-
мальное функционирование и стабильное 
развитие системы «высшее учебное заведе-
ние», при котором фиксируется достижение 
целей самоуправления и управления.  

2. Состояние системы «высшее учеб-
ное заведение», при котором цели само-
управления достигнуты, а цели управления 
– нет. Данная система может быть класси-
фицирована как анархическая, направлен-
ная на самосохранение при полном игнори-
ровании целей вышестоящей системы.  

3. При состоянии системы «высшее 
учебное заведение», характеризующемся 
достижением цели управления при игнори-
ровании цели самоуправления, происходит 
ее функционирование в режиме диктатуры. 
Игнорирование внутренних потребностей 
системы нарушает принципы ее самосохра-
нения, приводит к формированию неустой-
чивой формы функционирования.  

4. Система «высшее учебное заведе-
ние» характеризуется хаосом и управленче-
ским произволом, если цели самоуправле-
ния и цели управления не достигнуты. Дан-
ное состояние системы предполагает неиз-
бежность ее гибели. Однако, на месте дан-
ной системы может возникнуть более со-
вершенная.  

Чтобы эффективно применить идеи 
системного подхода к процессу реализации 
консалтинговой функции вуза необходимо 
определить место системы «высшее учебное 
заведение» среди других систем, используя 
описание при помощи некоторых класси-
фицирующих признаков. Вопросы типоло-
гизации систем рассмотрены в работах мно-
гих исследователей: К. Буолдинга, А. Г. Тес-
линова, А. И. Уемова, Ю. А. Урманцева и др. 

Считаем целесообразным использовать 
в нашем исследовании типологизацию 
А. Г. Теслинова, которая развивает идеи 
К. Буолдинга в аспекте саморазвития объ-
ектов. В рамках данной типологизации для 
нас представляют интерес системы с управ-
ляемой самоорганизацией. Они представ-
ляют собой объекты, в которых эволюция 
структур происходит под воздействием 
управляющего механизма («управляющего 
интеллекта»). Системы данного типа могут 
быть положены в основу построения орга-
низаций, целью которых является развитие 
объекта своей деятельности [15, с.114]. 

Согласно классификации педагогиче-
ских систем (С. И. Архангельский, Ю. К. Ба-
банский, В. А. Сластенин, В. А. Якунин и 
др.), существует изначальное отнесение пе-
дагогической системы к разряду социаль-
ных систем. Строгая последовательность в 
этом аспекте присуща В. А. Якунину, кото-
рый следующим образом классифицирует 
педагогические системы: по происхожде-
нию – как реальные, по субстанционально-
му признаку – как социальные, сложные по 
уровню сложности, по характеру взаимо-
действия с внешней средой – как открытые, 
динамические по признаку изменчивости, 
по способу детерминации – как вероятност-
ные, по наличию целей – как целеустрем-
ленные, по признаку управляемости – как 
самоуправляемые [17, с. 24–26]. 

В. А. Сластененым приводится опреде-
ление системы «как множества взаимодей-
ствующих элементов, когда взаимодейст-
вие, в результате которого система приоб-
ретает эмеджментные свойства, то есть не 
принадлежащие ни одному из компонен-
тов, вообще не возводится в ранг ее наибо-
лее существенного признака» [14, с.2 17].  

Данные выводы позволили ученому 
вывести цели за рамки педагогической сис-
темы: «цель, будучи выражением социаль-
ного заказа общества, интерпретированная 
в педагогических терминах, выступает в ро-
ли системообразующего фактора (не эле-
мента), то есть внешней силы по отноше-
нию к педагогической системе как тако-
вой» [14, с.206].  

Данный вывод в полной мере соответ-
ствует идеологии системного подхода, из 
общих положений которого согласно 
В. П. Беспалько, вытекает возможность для 
любого элемента системы стать системооб-
разующим [4].  

С точки зрения системного подхода, 
цель сама может выступать в качестве сис-
темы, элементами которой в данном случае 
являются целевые установки, которые 
представляют собой нечеткие компоненты 
некоей системы целей, требующие даль-
нейшего уточнения [13, с.319]. 

Мы согласны с В. А. Якуниным, кото-
рый опираясь на посвященные социальным 
системам исследования В. Г. Афанасьева 
[3], приходит к выводу, что цель педагоги-
ческой системы, которая предопределяет 
характер ее функционирования и развития, 
реализуется посредством управления: «об-
щим критерием выделения структурных 
элементов системы, обусловливающих их 
взаимную близость и интеграцию, а также 
обеспечивающим коммуникативные свой-
ства системы и ее иерархическое строение, 
выступает управление» [17, с.28].  

Представленные выше аргументы под-
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тверждают правомерность понимания 
управления как существенного системооб-
разующего фактора. В классическом пони-
мании системного подхода, два качественно 
различных состояния одной системы пред-
ставляют собой две различных системы. Та-
ким образом, если система в своем разви-
тии содержит качественные скачки, сис-
темный подход не позволяет проследить ее 
эволюцию.  

Высшее учебное заведение, как и лю-
бая социальная система, относится к боль-
шим открытым самоорганизующимся сис-
темам, эволюцию поведения которых в на-
стоящее время наиболее точно описывает 
синергетика. Согласно синергетической 
терминологии, на стадии адаптационного 
развития системы достаточно эффектив-
ным является использование системного 
подхода, которое совершенно нецелесооб-
разно в стадии ее бифуркационного разви-
тия. Поэтому для выяснения и использова-
ния законов функционирования системы 
«высшее учебное заведение», ее развития и 
самоорганизации в качестве методологиче-
ской стратегии наряду с системным подхо-
дом нами рассматривается синергетический 
подход. 

Согласно мнению ученых, рассматри-
вающих синергетику как «позитивную эв-
ристику» исследований в самых различных 
научных дисциплинах, она занимается изу-
чением сложных самоорганизующихся ди-
намических систем, в том числе жи-
вых [7, с.149]. Синергетика, как методоло-
гия нелинейного синтеза, основана на на-
учных принципах эволюции и коэволюции 
сложных структур мира.  

Рамками нашего исследования пред-
полагается изучение самоорганизующейся 
и постоянно развивающейся системы 
«высшее учебное заведение». Считаем це-
лесообразным указать на основные харак-
теристики таковых систем, которые получе-
ны учеными-синергетиками (Баблоянц А., 
Князева Е. Н., Курдюмов С. П., Лоску-
тов А. Ю., Малинецкий Г. Г., Михай-
лов А. С., Николис Г., Пригожин И. Р., Ха-
кен Г. и др.). 

Согласно требованию природосообраз-
ности самоорганизующейся системы, для 
нее всегда существует вариативность путей 
развития. В качестве созидающего начала, 
конструктивного механизма развития, са-
моорганизации и самодостраивания струк-
тур может выступать хаос. 

Управление и оперирование сложными 
системами, которые представляют собой 
иерархию относительно автономных само-
организующихся подсистем, можно осуще-
ствлять с помощью слабых резонансных 
воздействий, которые влияют на выбор того 

или иного пути развития в моменты, когда 
развивающаяся структура оказывается в со-
стоянии бифуркации.  

Сигналы управления, которые влияют 
на процессы самоорганизации, протекаю-
щие на более низких уровнях, могут предо-
пределять переходы от одного устойчивого 
режима функционирования подсистемы к 
другому. Неустойчивость сложных самоор-
ганизующихся систем способствует их вы-
живанию, самообновлению, развитию и со-
гласованному функционированию состав-
ных частей. 

Прогнозируя путь развития сложной 
самоорганизующейся системы на длитель-
ный период, следует предопределить его 
общие тенденции и выработать главную 
стратегию, а конкретные детали оставить на 
долю самоорганизации. 

Представленные выше характеристики 
функционирования сложной самооргани-
зующейся системы в рамках синергетиче-
ского подхода полностью соответствуют ве-
дущим принципам реализации консалтин-
говой функции системы «высшее учебное 
заведение». 

Ряд ученых пытается применить идеи 
теории хаоса, в которой изучаются нели-
нейные динамические системы, к управле-
нию системой образования (Князева Е. Н., 
Курдюмов С. П., Пугачева Е., NonakaJ. 
и др.) [6, с.71; 11, с.44; 18, с.67]. 

Нелинейные явления, которые тради-
ционно исследуются математикой и естест-
венными науками, не переносят автомати-
чески синергетикой их закономерности на 
гуманитарную сферу [1, с.20]. В нашем слу-
чае существенным также является, что в 
мировоззренческом плане явление нели-
нейности может быть эксплицировано по-
средством идей многовариантности, аль-
тернативности путей эволюции и наличием 
выбора из имеющихся альтернатив, темпа 
эволюции и ее необратимости [8, с.10]. 

Синергетика, являясь областью меж-
дисциплинарных исследований, примени-
ма к исследованию эволюции открытых 
сложных самоорганизующихся систем не-
зависимо от их природы. Исходя из этого, 
мы считаем корректным ее использование 
при реализации консалтинговых процедур 
в системе «высшее учебное заведение».  

Изложенные выше тезисы констати-
руют существенное методологическое сход-
ство системного и синергетического подхо-
дов, что позволяет использовать комплекс-
ный системно-синергетический подход в 
рамках нашего исследования. С учетом 
приведенных выше тезисов, характеризую-
щих ведущие идеи синергетики и системно-
го подхода, реализация в нашем исследова-
нии системно-синергетического подхода 
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может быть осуществлена по следующему 
алгоритму: 

1) уточнение предмета исследования 
путем выделения собственно синергетиче-
ских элементов: структуры, хаотических и 
флуктуационных влияний, возможных вре-
менных циклов развития и т. д.; 

2) разработка системы критериев для 
выделения главных и второстепенных факто-
ров, прямых и косвенных зависимостей и т. д. 

3) вариативное прогностическое моде-
лирование в соответствии с задачами наше-
го исследования; 

4) разработка системы проверки и ме-
тодик установления ограничений примене-
ния найденных решений. 

Считаем необходимым указать на меж-
дисциплинарный характер осуществляемо-
го по данному алгоритму исследования.  

Для успешности функционирования 
системы «высшее учебное заведение» необ-
ходимо согласование темпов реализации 
функций всех составляющих ее частей, всех 
субъектов управления этим функциониро-
ванием и функций этих субъектов. Консал-
тинговая функция учреждения высшего об-
разования в рамках системно-синерге-
тического подхода может быть представле-
на процессом закономерного, целесообраз-
ного, эволюционного, управляемого (само-
управляемого) позитивного изменения как 
самой организации, так и ее управляющей 
системы. Она приводит к достижению каче-
ственно новых результатов в выполнении 
ведущих функций профессиональной дея-
тельности всеми сотрудниками учреждения 
образования. Объясняется это тем, что в 
данном процессе имеет место не линейная 

причинно-следственная связь, а взаимодей-
ствие внутри системы «высшее учебное за-
ведение» двух дополняющих друг друга 
систем, которые оказывают благотворное 
взаимное воздействие. При продуктивной 
реализации консалтинговой функции, раз-
витие высшего учебного заведения может 
осуществляться в результате не только и не 
столько сильных и всеобъемлющих управ-
ленческих воздействий, но и в результате 
так называемых слабых, частных, локаль-
ных воздействий, если они точно рассчита-
ны и дают мощный резонансный эффект. 
Данное обстоятельство позволяет нам в ка-
честве основного клиента консалтинга счи-
тать любого специалиста высшего учебного 
заведения, как управленца своей профес-
сиональной деятельностью. Эффект синергии 
позволит продуктивные изменения в профес-
сиональной деятельности отдельных специа-
листов превратить в продуктивное функцио-
нирование всей организации в целом. 

Системно-синергетический подход по-
зволяет продуктивно решать функциональ-
ные задачи управления профессиональной 
деятельностью сотрудников учреждения в 
условиях открытости и глобализации эко-
номических и информационных процессов, 
в условиях меняющихся технологических 
укладов. В рамках реализации вузом как 
образовательной системой консалтинговой 
функции существенное значение имеет по-
тенциал синергетического развития, кото-
рый обеспечивает его внутренние ресурсы 
через готовность сотрудников к восприятию 
изменений, их управленческую и организа-
ционную мобильность, установку на лидер-
ство в длительной перспективе и т. д. 
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в современной российской школе, выделенные по результатам анализа программ профилактики 
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экстремизма до националистического экстремизма как одного из видов экстремистской деятельно-
сти, а также сужение объекта профилактической деятельности. Приведено исследование речи учи-
теля, доказывающее, что именно речь учителя способ статьи эффективным орудием экстремисткой 
деятельности. В качестве рекомендации предлагаем расширить сферу профилактической работы, в 
частности проводиться диагностические исследования установок учителей и родителей.  
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ABSTRACT. The article deals with the notion of youth extremism and the problems of its prevention in 
modern Russian schools. The problems are identified on the basis of prevention of extremism programs 
analysis in educational institutions of Sverdlovsk Region. Three problems are marked as key ones: 
occasional character of prevention measures, narrowing of the notion of extremism to nationalistic 
extremism as a specific kind of extremist activity and narrowing of the object of prevention measures. The 
article studies the teacher’s speech, which shows that it is the speech of the teacher that can become an 
effective tool of extremist activity. As a practical recommendation, the author suggests the sphere of 
preventive activity be further spread, in particular upon diagnostic research of teachers’ and parents’ 
motivation to anti-extremist activity. 

дной из наиболее острых и акту-
альных социально-политических 

проблем современного мирового сообщест-
ва, в том числе и российского общества, яв-
ляется экстремизм, о чем неоднократно пи-
сали исследователи из самых различных на-
учных сфер, в том числе и в журнале «Педа-
гогическое образование в России» [см. 
напр.: Локтева, 2013; Зеленов, Криницына, 
2014 и др.] 

Такая высокая популярность данной 
тематики в педагогическом дискурсе обу-
словлена, конечно, тем, что именно моло-
дежная среда в силу целого ряда своих со-
циально-психологических характеристик 
как губка впитывает и накапливает в себе 
экстремистский потенциал.  

Столь быстрое распространение экс-
тремистских идей в молодежной среде опи-
рается на следующие психологические осо-
бенности возраста: 

– соответствие психофизических и 
физиологических возможностей подростка 

уровню взрослого человека; 
– 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 
[Злоказов, Муслумов 2014: 83].  

Итак, под влиянием социальных, поли-
тических, экономических и иных факторов в 
молодежной среде легче формируются ради-
кальные взгляды и убеждения. Поэтому, об-
ладая большим потенциалом в воспитании 
полноценной личности и формировании 
ценностных ориентиров молодежи, именно 
система образования должна играть ключе-
вую роль в профилактике таких негативных 
общественных явлений, как экстремизм.  

И справедливости ради, мы должны 
отметить, что в подавляющем большинстве 

О 
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российских образовательных учреждений 
разработаны и приняты программы профи-
лактики молодежного экстремизма, орга-
низуются и регулярно проводятся специ-
альные мероприятия, которые «включают в 
себя чтение лекций, просмотр видеофиль-
мов соответствующей тематики, проведение 
круглых столов, тематических семинаров как 
с подростками и молодежью, так и с педаго-
гами» [Бедулева. 2008: 41]. Но, к сожалению, 
мы вынуждены констатировать, что эта про-
филактическая работа нуждается в сущест-
венной коррекции и совершенствовании.  

Анализ, программ профилактики экс-
тремизма в образовательных учреждениях 
Свердловской области, представленных на 
сайтах этих учреждений, показал ряд суще-
ственных проблем.  

Во-первых, профилактические меро-
приятия в образовательных учреждениях не 
являются повседневной нормой, зачастую 
носят разовый, единичный характер (прово-
дятся раз в полгода или раз в год). Хотя «при 
исследовании организационно-педагоги-
ческих основ профилактики молодежного 
экстремизма необходимо исходить из того, 
что формирование экстремистской идеоло-
гии не является единовременным актом, а 
происходит постепенно и на различных эта-
пах жизнедеятельности подростка, а проти-
воправная направленность индивида выра-
жается по-разному и с неодинаковой степе-
нью интенсивности» [Зеленов, 2014: 160]. 

Во-вторых, неоднократно поднимался 
и вопрос о корректности и неопределенно-
сти понятий «экстремистского круга», само 
понятие экстремизм до сих пор не имеет ни 
четкого юридического, ни лингвистическо-
го определения [см. подр.: Ворошилова, Ка-
рапетян, 2012; Экстремистский текст…, 
2014]. Чаще авторы, опираясь на опыт меж-
дународной юридической практики, ис-
пользуют более широкое понятие экстре-
мизма, в основе которого лежит действие: 
так например, современное российское за-
конодательство не раскрывает понятия экс-
тремизма, оно раскрывает содержание экс-
тремистской деятельности (см. статью 1 Фе-
дерального Закона № 114-ФЗ «О противо-
действии экстремистской деятельности»).  

В ходе целого ряда исследований (ука-
занных выше) нами также было доказано, 
что как в бытовом, так и научном дискурсе 
все чаще происходит подмена или смеше-
ние таких бесспорно близких понятий, как 
национализм и экстремизм, по сути пред-
ставляющих виды экстремистской деятель-
ности. Уже традиционно ученые (Г. И. Ав-
цинова, Ю. А. Антонова, Л. Е. Веснина, 
М. Б. Ворошилова, К. В. Злоказов, Ю. Р. Та-
гильцева, А. А. Карапетян, И. Н. Сенин и др.) 
выделяют следующие виды экстремизма:  

 экономический; 

 политический; 

 националистический; 

 религиозный; 

 экологический; 

 духовный [см. напр., Сенин 2008: 78]. 
Но все же в большинстве научных ра-

бота, в том числе в сфере педагогики, под 
понятием экстремизма понимают именно 
националистический экстремизм, что под-
тверждается и в ходе анализа программ по 
профилактике экстремизма в образователь-
ных учреждениях Свердловской области, что, 
конечно, сужает проблематику, в то время как 
религиозный и политический экстремизм не 
менее значим в молодежной среде.  

В-третьих, основным объектом профи-
лактической работы является учащийся, а 
учителя и родители рассматриваются лишь 
как организаторы данного процесса, но, мы 
вынуждены констатировать, что именно 
учителя и родители нередко являются тем 
страшным носителем «вируса» экстремиз-
ма, которого надо исключить в первую оче-
редь для созданий условий успешной про-
филактики, иначе данная профилактиче-
ская работа будет бессмысленной.  

Особое внимание стоит уделить речи 
учителя, которая выполняет четко опреде-
ленные в образовательном процессе функ-
ции, среди которых традиционно выделяют 
следующие:  

1.) информативную: учитель знакомит 
детей с научными фактами, доказательст-
вами и выводами, которую, зачастую, вос-
принимаются учениками как единственно 
истинные и верные; 

2.) ориентирующую: учитель задает 
определенные векторы, в том числе, оце-
ночные, которые позволяют ученикам ори-
ентироваться в современном мире;  

3.) стимулирующую: учитель, расстав-
ляя акценты в излагаемом материале, про-
буждают у учеников внимание, интерес к по-
иску, экспериментированию и самостоятель-
ной работе, самостоятельной деятельности; 

4.) воспитывающую: речь учителя про-
буждается оценочно-эмоциональное отно-
шение к изучаемому предмету, формирует-
ся базу оценки действительности (что такое 
хорошо, что такое плохо). 

Таким образом, речь учителя оказыва-
ет серьезное влияние на личность ребенка, 
на ее становление и развитие.  

В рамках нашей профессиональной 
деятельности мы столкнулись со следующей 
задачей, для проведения экспертизы нам 
были представлены фрагменты речи учите-
ля. В ходе исследования мы должны были 
ответить на следующие вопросы.  

1. Использованы ли в данном мате-
риале специальные словесные средства для 
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целенаправленной передачи унизительных 
характеристик, отрицательных эмоциональ-
ных оценок и негативных установок в от-
ношении какой-либо религиозной группы 
(какой именно) или отдельных лиц как ее 
представителей? 

2. Содержится ли в данном материале 
информация, побуждающая к действиям 
против какой-либо религии (какой именно) 
или отдельных лиц как ее представителей? 

В качестве основного материала иссле-
дования были выделены отдельные выска-
зывания и слова, зафиксированные в пред-
ставленных материалах.  

(1) … проезжая на машине мимо пра-
вославной церкви «плюет в ее сторону» в 
связи с неприязнью, испытываемой к пред-
ставителям христианства…  

(2) … при упоминании иной религии, 
кроме иудаизма необходимо «плевать че-
рез левое плечо и растирать ногой»…  

(3) …Представителей немецкой нации 
необходимо «уничтожать», в связи с тем, 
что они в период Второй мировой войны 
истребляли евреев…  

(4) ….Кроме того, на одном из уроков 
(точную дату не помню), С.А.Т. объясняя 
ученице Ю… ее родословную, сообщил, что 
она из т.н. «колена Беньямина» (т.е. ис-
ламского колена). В связи с этим детей из 
этого рода необходимо было бы «по зако-
нам прошлого вешать и рубить»...  

В ходе проведения экпертизы, мы учи-
тывали, что данные фразы были воспроиз-
ведены и восприняты в процессе учебной 
деятельности. Авторство данных фраз при-
писывается учителю, на что однозначно 
указывают логико-грамматические связи в 
тексте и прямые номинации (учитель, на-
звание предмета, указания на фамилию, 
имя и отчество учителя).  

Представленные выше высказывания 
(1–2), содержат два общих семантико-
прагматических компонента (что косвенно 
подтверждает их достоверность), а именно:  

– утверждение о природном превос-
ходстве одной религии (в данном контексте, 
иудаизма) и неполноценности или пороч-
ности других (оппозиция с христианством 
зафиксирована только в одном ответе). 

– оскорбление религиозного достоин-
ства, выраженное в грубой и циничной 
форме.  

Плевание в лицо традиционно в рус-
ской культуре выражает ненависть, презре-
ние, озлобление: Плевать/ плюнуть в ли-
цо - кому. Разг. Оскорблять кого-л., выра-
жать кому-л. свое крайнее презрение 
[Большой словарь русских поговорок 2007].  

Отметим, что утверждение о природ-
ном превосходстве одной религии и непол-
ноценности или порочности других являет-

ся одним из основных признаков, характе-
ризующих возбуждение национальной, ра-
совой или религиозной вражды с точки 
зрения общественной опасности, отмечен-
ных в методических рекомендациях о воз-
буждении национальной, расовой или ре-
лигиозной вражды: об использовании спе-
циальных познаний по делам и материалам 
о возбуждении национальной, расовой или 
религиозной вражды. 

В настоящем контексте данный при-
знак выражен в грубой и оскорбительной 
форме, а особую циничность ему придает 
ситуация, в которой данное высказывание 
было воспринято учениками.  

Переданная автором информация мо-
жет восприниматься учениками как некая 
инструкция к применению, поддержанная 
личным примером учителем, что усиливает 
ее прагматический (воздействующий) по-
тенциал и позволяет однозначно расцени-
вать ее как провоцирующую, возбуждаю-
щую вражду по религиозному признаку.  

Следующие два высказывания (3–4), 
содержать элементы с ярко выраженным 
агрессивно-прагматическим потенциалом: 
уничтожать, вешать, рубить – и класси-
ческие лингвистические приемы побужде-
ния: модальная частица долженствования 
необходимо в сочетании с инфинитивом, 
начальной формой глагола, что указывает 
на наличие скрытого призывы, причем 
призыва к насильственным действиям 
(уничтожать, вешать, рубить).  

Объект же данных действий определен 
по национальному / религиозному признаку 
(немец, представитель исламского колена).  

Важно, что данные высказывания чет-
ко направлены на формирование негатив-
ной установки в отношении лиц, противо-
поставленных в контексте иудеям: немцам 
и представителям ислама, что актуализиру-
ется причинно-следственными отношениями 
в каждом высказывании (в связи с тем, что). 

Таким образом, нами было подготов-
лено заключение, в котором мы отметили, 
что в представленных материалах зафикси-
рованы как средства целенаправленного 
формирования негативных установок в от-
ношении религиозной группы или отдель-
ных лиц как ее представителей, группы 
противопоставленной иудеям, так и скры-
тые призывы (призывы к оскорблению и 
насильственным действиям), побуждающие 
к действиям против лиц, не поддерживаю-
щих религию иудеев.  

К сожалению, подобная ситуация не 
единична, а значит данная проблема требу-
ет особого внимания. В рамках профилакти-
ческой деятельности необходимо особое вни-
мание уделить учителям и родителям. В ча-
стности, практически во всех проанализи-



ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ ПРАКТИКА 142 

рованных программах были представлены 
диагностические работы с целью исследо-
вания личностных свойств толерантности у 
учащихся, исследования их фанатических, 
националистических, ксенофобических и 
авторитарных психологических установок, 

но ни в одной из программа не были пред-
ставлены диагностики установок родителей 
и учителей, а нередко именно они становятся 
базой для формирования установки ученика.  
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ABSTRACT. The article defines the stages in the development of a digital learner’s terminological diction-
ary of a thesaurus type as a five-component structure and specifies the tasks at each stage. Basic require-
ments to the learner’s terminological dictionary and possible criteria for the formation of each of its parts 
are given. 

ажным средством формирования 
терминологической компетенции 

и иноязычной лексической компетенции 
будущего специалиста являются термино-
логические словари тезаурусного типа [1; 8; 
10 и др.], которые позволяют тематически 
представить и классифицировать термино-
логию конкретной области знания, отра-
зить взаимоотношения и взаимозависимо-
сти между терминами и, таким образом, 
создать цельную картину предметной об-
ласти. Они являются способом организа-
ции, введения и закрепления смысловой 
структуры знаний определенной предмет-
ной области в виде системы лексических 
средств с их взаимосвязями и отношениями 
для создания прочной терминологической 
базы, обеспечивающей как понимание мак-
симального количества терминов в рецеп-
тивных видах речевой деятельности, так и 
их использование в продуктивных видах РД 
[10, с. 58].  

Традиционно учебный словарь тезау-
русного типа включает четыре компонента: 
1) классификационную часть с логико-се-
мантическими структурами тем (ЛССТ) и 
подтем; 2) контекстуальную часть, пред-
ставленную дефинициями ведущих слов-
понятий тем; 3) идеографическую часть, в 
которой даются словарные понятийные ста-
тьи ведущих слов-понятий темы; 4) англо-
русский и русско-английский алфавитные 
указатели [7]. Необходимо также отметить, 
что расширение контекстной составляющей 
с включением в словарь энциклопедиче-
ской части, представленной текстами и 
фрагментами текстов по основным разде-
лам словаря, позволяет расширить функ-
циональные возможности словаря и создать 
уникальную образовательную среду, кото-
рая обеспечивает возможность диалогового 
общения со многими и разными авторами, 
создать условия для самостоятельной рабо-
ты обучаемого с многочисленными источ-

В 
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никами [10, с. 103–104]. 
Но разработка и создание словарей те-

заурусного типа представляет собой трудо-
емкую работу, требующую проникновения в 
суть описываемых явлений. Данная работа 
должна включать ряд обязательных этапов, 
каждый из которых подчинен решению 
конкретных задач.  

Разработка любого словаря должна начи-

наться с проектирования, т. е. определения 
типа будущего словаря и его основных ха-
рактеристик – пласт лексики, подлежащий 
описанию, назначение словаря, круг буду-
щих пользователей, охват лексики и аспект 
ее описания, предполагаемый объем слова-
ря, критерии отбора специальной лексики, 
порядок следования словарных статей в ос-
новном указателе, состав информации о 
включаемых лексических единицах, струк-
тура словарных статей и словаря в целом и 
т. д. [2, с. 62–63], т. е. на данном этапе опре-
деляется авторская установка словаря, что 
находит отражение в требованиях, выдви-
гаемых к словарю. 

Назначение терминологического сло-
варя как учебного и адресная ориентация 
словаря во многом определяют остальные 
характеристики словарного произведения. 
Так, «Электронный учебный англо-русский 
и русско-английский терминологический 
словарь тезаурусного типа по программно-
му обеспечению» [11] разрабатывался для 
студентов технического вуза направления 
«Информатика и вычислительная техни-
ка», обучающихся в соответствии с профи-
лем «Программное обеспечение средств 
вычислительной техники и автоматизиро-
ванных систем», изучающих дисциплину 
«Профессиональный английский язык». 
В связи с этим была поставлена задача опи-
сания лексики программного обеспечения 
английского и русского языков в рамках 
дисциплин профессионального цикла, изу-
чаемых на данном этапе обучения. В соот-
ветствии с учебным планом по дисциплине 
«Профессиональный английский язык» (144 
часа, из них 68 – аудиторные занятия) был 
определен примерный объем словаря – не 
более 1 000 лексических единиц, что опре-
делило критерии отбора лексических 
средств в словарь. Поскольку для термино-
логии релевантными аспектами описания 
лексики являются рассмотрение семантиче-
ских отношений между терминами, а также 
словообразовательных возможностей тер-
минов и их употребительности в речи, было 
принято решение применить тезаурусный 
подход к разработке словаря.  

На данном этапе должны быть опреде-
лены требования к разрабатываемому сло-
варю [10, c. 76–77]. Важными методически-
ми требованиями к учебному словарю яв-

ляются: отбор лексических средств для 
учебного терминологического словаря в со-
ответствии с требованиями учебных про-
грамм, с учетом уровня обучения и контек-
ста будущей профессиональной деятельно-
сти студентов; комплексное описание лек-
сических единиц, представленных в словаре 
(включая обязательное транскрипционное 
представление ЛЕ); учет уровня усвоения 
лексических единиц (рецептивный или 
продуктивный); включение дополнитель-
ных сведений о сочетаемости для ЛЕ, пред-
назначенных для продуктивного усвоения; 
наличие методических указаний, содержа-
щих рекомендации по использованию сло-
варя в качестве средства обучения; наличие 
специально разработанных типовых уп-
ражнений, включенных в словарь или в 
специально разработанное учебное пособие. 

Учет специфики словаря тезаурусного 
типа связан с такими требованиями, как: 
отбор лексических средств в соответствии с 
предметной (тематической) ориентацией; 
организация и структурирование термино-
логической лексики с учетом логико-
понятийных связей, существующих в тер-
миносистеме; обеспечение нескольких раз-
личных «точек доступа» к словарному со-
ставу языка, позволяющих переходить как 
от слова к понятию, так и от понятия к сло-
ву; выделение ключевой терминологии от-
расли и ее многоуровневое описание с 
включением в массив словаря глоссария; 
создание энциклопедической части с целью 
включения контекстно обусловленной ре-
сурсной текстовой части; открытость, т. е. 
возможность вносить изменения и допол-
нять учебный материал. 

Применительно к электронному форма-
ту словаря важными требованиями являются: 
«дружественность интерфейса» – обеспече-
ние удобства в использовании словаря и эс-
тетичности в оформлении; наличие навига-
ционной информации, помогающей поль-
зователям легче ориентироваться в словаре 
и быстрее находить в нем необходимую ин-
формацию; двунаправленность и обрати-
мость терминологического словаря, нали-
чие как англо-русской, так и русско-
английской частей, которые должны быть 
симметричны.  

Следующим этапом, непосредственно 
связанным с разработкой терминологиче-
ского словаря, является отбор специальной 
лексики и составление словника. На данном 
этапе решаются следующие задачи: 
1) определение тематического охвата отби-
раемой лексики и границ подготавливаемо-
го словника; 2) отбор источников специаль-
ной лексики; 3) отбор и лексикографиче-
ская обработка лексики; 4) обработка и 
оформление словника [2, с. 78]. 
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Тематический охват и разделы словни-
ка определяются на основе учебников, 
справочников, классификаторов, рубрика-
торов, систематических указателей сущест-
вующих энциклопедических изданий. Ана-
лиз и сопоставление материалов на русском 
и целевом языке позволяет отразить объек-
тивную картину существующего состояния 
выбранной области знаний, выявить раз-
ные подходы к классификации и, в итоге, 
составить перечень рубрик, отражающих 
тематику и разделы будущего словника. Ус-
тановленные перечень рубрик и иерархия 
отношений внутри терминосистемы ложат-
ся в основу предварительной глобальной 
логико-семантической структуры темы. 

Поскольку основной целью модели-
руемого словаря является организация и 
представление терминологии соответст-
вующей предметной области, необходимо 
отобрать источники специальной лексики. 
Основными требованиями к информации, 
которая будет представлена в словаре, а 
значит, и к ее источникам, являются досто-
верность, достаточная степень общеприня-
тости, хронологическая адекватность (акту-
альность), понятность, приемлемость затрат 
на получение и обработку информации [4 , 
с. 312–313], а также аутентичность отби-
раемых для анализа текстов. Наиболее на-
дежным источником терминологической 
информации считаются существующие в 
данной области и смежных областях терми-
нологические стандарты и сборники реко-
мендуемых терминов [2, с. 79]. Важными 
источниками специальной лексики на дан-
ном этапе могут быть энциклопедии, спра-
вочники, учебники, а также толковые сло-
вари, в которых собрана достаточно усто-
явшаяся и общепринятая специальная лек-
сика и в них отчетливо представлена систе-
ма терминов и понятий, так как они пред-
назначены для системного изложения зна-
ний. Достоинствами данных источников 
являются: 1) надежность; 2) высокая сте-
пень общепринятости информации; 3) дос-
тупный язык изложения; 4) возможность 
получить свободный доступ к данным ис-
точникам; 5) высокая насыщенность тер-
минологической лексикой; 6) аутентич-
ность. Однако в дополнение к ним необхо-
димо брать и наиболее распространенные 
виды специальной литературы, например, 
статьи в журналах и сборниках, на профес-
сионально ориентированных сайтах, где со-
держится новая и авторская терминология. 

При решении проблемы определения 
необходимого количества источников мы 
опирались на следующие данные: если для 
терминологического переводного словаря 
объемом 1–2 тыс. лексических единиц 
обычно достаточным считается объем вы-

борки в 1 тыс. документов (в основном ре-
фератов), то при составлении учебного сло-
варя, если при сборе лексики используются 
существующие толковые и информацион-
ные словари, а также учебники, общее чис-
ло обрабатываемых источников может быть 
в десять раз меньше [2, с. 83]. При состав-
лении учебного терминологического слова-
ря тезаурусного типа по программному 
обеспечению с итоговым объемом в 700 
лексических единиц было проанализирова-
но 150 англоязычных текстов со средним 
объемом 1 000 словоупотреблений.  

В качестве критериев, определяющих 
включение в словник лексических единиц, 
нами были приняты: важность (или семан-
тическая ценность) термина, употребитель-
ность (частотность), тематическая принад-
лежность, системность, терминообразова-
тельная способность, полнота охвата лекси-
ки описываемой терминологии, синхрон-
ность (временной фактор), нормативность и 
сочетаемость [2, с. 96]. Необходимо отме-
тить, что в терминоведении в отношении 
терминологического статуса несубстантив-
ных частей речи не существует единого 
мнения. Однако данный класс лексики иг-
рает большую роль в коммуникации спе-
циалистов, что позволяет считать несуб-
стантивную лексику полноправным объек-
том терминографии [4, с. 111–112]. Употреб-
ляясь исключительно в определенной сфере 
общения, они отобраны узким кругом спе-
циалистов для обозначения определенных 
действий, характеристик объекта, способов 
действия, что позволяет им не задумывать-
ся над способом выражения мысли, напри-
мер: to configure (задать конфигурацию), 
to update (модернизировать), preinstalled 
(установленный производителем/ постав-
щиком). Кроме того, соблюдение норм 
употребления данного класса лексики, а 
также правильное понимание ее при вос-
приятии представляют одну из трудностей 
для обучаемых, что обусловливает необхо-
димость включения ее в учебный термино-
логический словарь. Поскольку целью 
учебного терминологического словаря яв-
ляется описание определенного «подъязы-
ка», т. е. тематически ограниченной сово-
купности специальных и общих языковых 
средств, используемых в определенной 
сфере человеческой деятельности, в учеб-
ный терминологический словарь могут и 
должны включаться лексические средства 
общего языка, характерные для описывае-
мой области.  

Третий этап связан непосредственно с 
разработкой корпуса словаря тезаурусного 
типа как пятикомпонентной структуры, по-
этому необходимо решить следующие зада-
чи: 1) логико-понятийный анализ отобран-
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ных текстов с целью распределения терми-
нов по понятийным группам, установления 
иерархии, синонимических, антонимиче-
ские, партитативных отношений и форми-
рования логико-семантических структур 
тем (ЛССТ) и подтем; 2) уточнение списка 
ключевых терминов и подбор дефиниций к 
ним; 3) отбор текстов, соответствующих 
ЛССТ для включения их в энциклопедиче-
скую часть словаря; 4) повторный анализ 
текстов с целью формирования словарных 
понятийных статей (СПС) ведущих ключе-
вых терминов; 5) составление англо-
русского и русско-английского переводных 
словарей, включающих все слова ЛССТ, а 
также СПС [10, c. 78]. Разграничение второ-
го и третьего этапов довольно условно, по-
скольку решение задач третьего этапа мо-

жет быть начато уже при обработке и 
оформлении словника. 

При решении первой задачи необхо-
димо обращение, прежде всего, к терми-
нам-существительным, которые отражают 
ведущие референты темы. Термины, выде-
ляемые при анализе текстов, разбиваются 
по проектируемым разделам составляемого 
словаря, осуществляется корректировка 
разделов, уточняются иерархические отно-
шения терминов, конкретизируются выде-
ляемые темы и подтемы, создаются их ло-
гико-семантические структуры (рис. 1). 
Проводимая систематизация терминов спо-
собствует снижению влияния субъективно-
го фактора в выборе и дает возможность 
самоконтроля в работе. 

 
Рис. 1. Пример ЛССТ «Programming software» в словаре 
Поскольку учебные словари часто соз-

даются для целей конкретной дисциплины, 
то возникает необходимость в определен-
ных ограничениях. Так, принимая во вни-
мание, что область программного обеспече-
ния охватывает очень обширный материал, 
который не может быть рассмотрен в пол-
ном объеме в рамках обучения иностран-
ному языку в техническом вузе, на основа-
нии учебных планов и программ для специ-
альности «Информатика и вычислительная 
техника», а также рекомендаций препода-
вателей выпускающей кафедры, было ре-
шено ограничить рассмотрение темы «Про-
граммное обеспечение», с одной стороны, 
подтемами, представляющими наиболее 
общие аспекты данной темы и благодаря 
этому включающими терминологию, обла-
дающую наибольшей частотностью и зна-
чимостью для данной сферы, служащую ба-
зой для формирования более полного сло-
варного запаса, необходимого для профес-

сиональной деятельности, а именно: «Про-
граммное обеспечение», «Системное ПО», 
«Прикладное ПО», а с другой, подтемами, 
которые непосредственно связаны с дисци-
плинами профессионального цикла, изу-
чаемыми на данном этапе обучения, а 
именно: «Операционные системы», «Ядро 
операционной системы», «Графический 
интерфейс пользователя», «ПО для про-
граммирования», «Языки программирова-
ния», «Интегрированная среда разработ-
ки», которые были, в свою очередь, обоб-
щены в 3 ЛССТ: «Операционные системы», 
«Ядро операционной системы», «ПО для 
программирования». В результате было со-
ставлено 6 ЛССТ. 

ЛССТ, как задаваемая во внешнем пла-
не система знаний об определенной пред-
метной области, выраженная в соответст-
вующем категориально-понятийном аппа-
рате, способствует формированию этих зна-
ний и понятийно-категориального аппарата 



ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 2015. № 2 147 

в сознании обучаемого, которые в даль-
нейшем актуализируются в процессе про-
фессионально ориентированного чтения, 
позволяя воспринимать, осмысливать, по-
нимать и извлекать информацию, соотно-
симую с ЛССТ и ее блоками, а также ис-
пользовать эту информацию в собственном 
высказывании при решении информатив-
но-познавательных задач. 

Из терминов, представленных в ЛССТ 
выбираются ключевые термины, которые 
должны быть представлены в глоссарии. 
Для терминологической лексики наиболее 
важными критериями выделения ключевых 
слов являются тематическая принадлеж-
ность, системность, нормативность [2, с. 96], 
смысловая существенность, значимость и 
доминантность [6, с. 58], а также сочетае-
мость с другими словами, высокая степень 
способности вступать в многочисленные ло-
гико-семантические отношения с другими 
словами, способности к сочетаемости [7]. 
Всего в описываемый словарь было выбра-
но 65 ключевых терминов. 

На основе списка ключевых терминов 
проводится работа по отбору к ним дефи-
ниций. По определению В. В. Дубичинско-
го, дефиниция представляет собой «логиче-
ское определение понятия, установление 
его содержания и отличительных призна-
ков» и ориентирована на строго научное 
видение действительности [3, с. 58]. Дефи-
ниция термина позволяет установить гра-
ницы значения термина и закрепить его 
смысловые связи с другими терминами, так 
как научная терминология по своей приро-
де «дефинитивна», и вне системы опреде-
лений нет и системы терминов. Наиболее 
распространенным видом определения, на-
зываемым классическим, является опреде-
ление, раскрывающее существенные при-
знаки предмета через род и видовое отли-
чие. Данная операция включает в себя два 
приема: 1) подведение определяемого поня-
тия под более широкое по объему родовое 
понятие (род) и 2) указание видового отли-
чия, т. е. признака, отличающего опреде-
ляемый предмет (вид этого рода) от других 
видов, входящих в данный род. При этом 
дефиниции должны быть изложены, по 
возможности, простым, доходчивым язы-
ком как на синтагматическом, так и на се-
мантическом уровне [3, с. 341].  

Отбор дефиниций целесообразно про-
водить одновременно с отбором терминов 
при анализе текстов. Отбор дефиниций при 
составлении словаря тезаурусного типа по 
программному обеспечению [11] осуществ-
лялся путем сравнения представленных де-
финиций в различных источниках, сопос-
тавления англо- и русскоязычных дефини-
ций. В целом анализ показал, что дефини-

ции в русскоязычных и англоязычных ис-
точниках очень схожи, выделяются в ос-
новном одинаковые родовые понятия и от-
личительные признаки. При этом и в том, и 
в другом случае дефиниции, представлен-
ные на компьютерных сайтах, часто разли-
чаются по объему, не всегда соблюдается 
требование соразмерности дефиниции по-
нятию, т. е. определение иногда бывает или 
слишком широким, или слишком узким. 
При отборе дефиниции отбиралась та, ко-
торая в наибольшей степени отражала су-
щественные признаки описываемого поня-
тия. При наличии большого количества 
сходных дефиниций за основу бралась де-
финиция (при ее наличии), представленная 
в словаре Collins English Dictionary. 

Как показал анализ дефиниций терми-
нов, связанных с программным обеспече-
нием, в качестве основного отличительного 
признака в более чем 50% случаев называ-
ется функция / назначение определяемого 
объекта, например: 

BIOS (Basic Input Output System) – a set of 
computer programs that is typically stored in 
EPROM and used by the CPU to perform start-up 
procedures when the computer is turned on which 
includes setting up the hardware in a PC and boot-
ing the operating system. 

БИОС (базовая система ввода / вывода) – 
набор компьютерных программ, обычно храня-
щихся в СППЗУ (стираемом программируемом 
постоянном запоминающем устройстве) и ис-
пользуемых ЦПУ для выполнения процедуры 
запуска при включении компьютера, что вклю-
чает в себя наладку аппаратных средств и за-
грузку ОС. 

Функцией глоссария в учебном терми-
нологическом словаре является раскрытие 
значения термина и, таким образом, фор-
мирование терминологической компетен-
ции будущего специалиста. Но в свою оче-
редь, дефиниция как микроконтекст, по-
зволяет, с одной стороны, отнести ключевое 
слово к целой группе, классу предметов, яв-
лений, процессов, т.е. выполняет функцию 
систематизации, а с другой, представить его 
в речи с разной соотнесенностью в тесной 
связи с другими словами как на уровне па-
радигматики, так и синтагматики. Раскры-
вая значение термина, дефиниция позволя-
ет показать наиболее существенные ассо-
циативные связи данного термина. Поэтому 
анализ дефиниций является важным ис-
точником при формировании словарных 
понятийных статей. 

Словарная понятийная статья в тезауру-
се представляет собой «неявное определе-
ние» (Ю. Н. Караулов) ведущего ключевого 
термина, в которой указываются по воз-
можности все ассоциативные логико-
семантические связи, покрываемые текста-
ми для чтения, и находящие отражение в 
устных речевых произведениях [7]. В каче-
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стве основных семантических отношений на 
уровне парадигматики выступают родо-
видовые отношения, основывающиеся на 
принципе иерархии, а также такие связи, 
как: синонимия; антонимия; часть-целое. 
Отношения на уровне синтагматики обу-
словливаются связью предметов в объек-
тивной действительности. Наиболее типич-
ными для сферы программного обеспече-
ния являются: действие – субъект действия; 
действие – объект действия; действие – ин-
струмент; действие – образ действия; дейст-
вие – функция/ назначение; действие – ре-
зультат; предмет – свойство, качество, коли-
чественная характеристика; предмет – рас-
положение. При выделении связей ВКС на 
синтагматическом уровне возрастает роль 
критерия частотности.  

В качестве ведущих ключевых слов 
(ВКС) выступают заголовки выделенных 
рубрик. Но применительно к учебному сло-
варю целесообразно проводить анализ СПС 
отдельных терминов. Так, в процессе рабо-
ты по формированию логико-семанти-
ческих структур тем и выделению ключевых 
терминов к каждому выделяемому термину 
составлялся список слов и словосочетаний, 
с которыми данный термин вступает в па-
радигматические и синтагматические от-
ношения в текстах, и формировались сло-
варные понятийные статьи. Дальнейшее 
сравнение СПС показало, что СПС терми-
нов, относящихся к одной группе, напри-
мер: термины отладчик, компилятор, ин-
терпретатор (и др. как компоненты интег-
рированный среды разработки) имеют мно-
го общих элементов со СПС термина интег-
рированная среда разработки, т.е. имеют 
общее ядро. Это позволило сократить коли-
чество СПС, оставив в качестве заголовка 
СПС только вышестоящее родовое понятие, 
с включением в СПС наиболее частотной, а 
также существенной для понимания текстов 
лексики. С другой стороны, были выделены 
термины, чьи СПС существенно отличаются 
по наполнению лексическими средствами, к 
таковым относятся: Software license / Ли-
цензия на ПО, Software piracy / Компьютер-
ное пиратство, Software installation / Уста-
новка ПО. В результате было отобрано 12 
ведущих ключевых терминов, ставших за-
головками СПС. 

Следующая задача связана с отбором 
текстов и фрагментов текстов, максимально 
соответствующих ЛСС тем и подтем, кото-
рые будут включены в энциклопедическую, 
контекстную часть словаря. Данная система 
взаимосвязанных текстов, объединяемых 
общим предметным содержанием, и, следо-
вательно, содержащих общие референты, 
ключевые слова, относящие каждый из тек-
стов к одной и той же проблеме, сфере реаль-

ной действительности, образует дидактиче-
ский макрогипертекст [9, с. 39], который ха-
рактеризуется смысловой, коммуникативной 
и структурной целостностью. В данных тек-
стах происходит актуализация словарных по-
нятийных статей, что позволяет показать 
реализованные функции лексических единиц 
и реализованные отношения ВКС на уровне 
парадигматики и синтагматики. 

При отборе текстов как компонентов 
макрогипертекста необходимо учитывать 
такие принципы, как: 1) информативной 
профессионально направленной значимо-
сти и новизны; 2) предметной связности; 3) 
тематической цельности; 4) смысловой си-
нонимичности; 5) представленности кол-
лективного мышления; 6) языковой функ-
ционально-семантической системности; 
7) количественной достаточности; 8) аутен-
тичности. [7]. Важно также учитывать, на-
сколько в этих текстах, как новых контек-
стах, отражена лексика словарных поня-
тийных статей. Реализация этих принципов 
требует, чтобы при сохранении общих ре-
ферентов в текстах отобранные тексты до-
полняли друг друга, раскрывая тему (под-
тему) во всей ее полноте и глубине.  

С точки зрения последовательности, 
тексты по темам должны быть представле-
ны в словаре определенным образом. Пер-
вым в списке должен быть представлен 
текст описание-характеристика, соотноси-
мый с ведущим ключевым словом и по воз-
можности максимально полно отражающий 
блоки, представленные в ЛССТ (например, 
Operating system). Затем даются тексты по 
отдельным блокам, представленным в 
ЛССТ. В теме «Операционная система» - это 
1) свойства ОС (текст «General features of 
OSs»; 2) типы и семейства ОС (тексты 
«Windows OS», «MAC OS X», «UNIX and 
UNIX-LIKE OSs», «BSD and its descendants»; 
3) эволюция ОС (текст «History of OSs»); 4) 
компоненты ОС (тексты «Graphical user 
interface» и др.). Это позволяет предусмот-
реть последовательное раскрытие темы по 
горизонтали и по вертикали. 

После того, как составлены классифи-
кационная и идеографическая части слова-
ря осуществляется формирование англо-
русского и русско-английского переводных 
словарей, включающих все слова ЛССТ и 
СПС. Важным принципом составления 
учебного словаря, и в том числе данной его 
части, является принцип антропоцентриче-
ского описания лексической единицы 
(В.В. Морковкин), базирующийся на осоз-
нанной направленности на удовлетворение 
конкретных информационных запросов, 
возникающих у определенных пользовате-
лей. Реализация данного принципа означа-
ет непременное фиксирование в доступной 
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для пользователя форме всего особенного в 
семантике и употреблении каждой языко-
вой единицы [5, с. 33].  

Одним из важных вопросов при фор-
мировании переводного словаря является 
способ представления терминологических 
словосочетаний, которые могут быть пред-
ставлены как самостоятельные единицы, 
выделенные в виде отдельных статей, и в 
виде гнезд. Как показывает анализ лексико-
графических источников, в основе объеди-
нения терминов в гнезда по лексическому 
(семантическому) признаку лежат родо-
видовые отношения. При этом заголовоч-
ным словом является родовое понятие, а 
элементами гнезда – видовые. Достоинст-
вом гнездового расположения терминоло-
гических словосочетаний в словаре являет-
ся возможность указать словообразователь-
ную и смысловую связь между словосочета-
ниями и исходными терминами, от которых 
они образованы, и одновременно показать 
примеры употребления этих терминов, рас-
крыть их терминологическую сочетаемость. 
Недостатком такого расположения терми-
нологических словосочетаний является на-
рушение принципа максимальной простоты 
поиска слова и усложнение работы состави-
телей в связи с включением значительной 
части лексики в гнезда. 

В свою очередь, расположение отдель-
ных словарных статей в соответствии с ме-
стом каждого слова / словосочетания по 
алфавиту позволяет дать более развернутую 
информацию о каждом из них, включая ил-
люстративные примеры, демонстрирующие 
заголовочную единицу в конкретном сло-
весном окружении. 

Мы считаем целесообразным, если по-
зволяет словарный проект, давать словосо-
четания одновременно и отдельными 
статьями, и в гнездах, что значительно ус-
коряет поиск необходимого словосочетания 
в словаре и позволяет показать смысловую 
связь между исходным термином и слово-
сочетанием. 

После того как проведена работа по 
разработке корпуса словаря, происходит 
оформление результатов работы в виде бу-
мажного словаря: редактирование подго-
товленного материала, уточнение и провер-
ка взаимных ссылок между отдельными 
статьями словаря, подготовка и уточнение 
введения и другие работы по подготовке 
словаря к изданию. Решение этих задач в 
терминоведении обычно выделяется в от-
дельный этап. Применительно к учебной 

лексикографии на данном этапе необходи-
мо провести опытно-экспериментальная 
проверку разработанного словаря на соот-
ветствие выдвинутым требованиям и его 
эффективности как средства обучения. 

Если целью разработки является соз-
дание электронного словаря, то на сле-
дующем этапе необходимо привлечение 
специалистов в сфере программного обес-
печения. На данном этапе происходит ре-
шение следующих задач: 1) моделирование 
и реализация электронной версии словаря; 
2) проверка электронной версии, ее дора-
ботка [10, c.87].  

Электронные словари, интегрируя в 
рамках одного словаря разнородную ин-
формацию и облегчая его использование за 
счет средств, предоставляемых информаци-
онными технологиям, имеют ряд преиму-
ществ по сравнению с бумажными версия-
ми. Однако разработка электронных тер-
минологических словарей пока остается 
намного более ресурсоёмкой задачей по срав-
нению с подготовкой бумажной версии и тре-
бует привлечения специалиста. Хотя работа 
по моделированию и реализации электрон-
ной версии осуществляется программистом, 
необходимо отметить ряд моментов. 1) Если 
словарь разрабатывается с нуля, т.е. отсут-
ствует готовая оболочка для словаря, необ-
ходимо четко объяснить специалисту, что 
Вы хотите получить в результате, какие 
блоки информации должны быть представ-
лены, как они должны быть друг с другом 
связаны, какие дополнительные возможно-
сти Вы хотели бы получить. Вполне воз-
можно, что специалист предложит Вам свой 
вариант решения задачи. 2) Полученный 
электронный продукт требует тщательной 
проверки не только на момент неработающих 
ссылок, но и на соответствие информации 
пунктам меню и ряд других. Нужно помнить, 
что программист не обязательно должен хо-
рошо разбираться в иностранном языке. 

Таким образом, опыт составления 
электронного учебного терминологического 
словаря тезаурусного типа выявил необхо-
димость пяти этапов, а именно: 1) проекти-
рование словаря; 2) отбор источников сло-
варя и составление словника; 3) логико-
понятийный анализ отобранного материала 
с целью формирования корпуса словаря те-
заурусного типа в соответствии с выбранной 
структурой; 4) оформление бумажной вер-
сии словаря и его опытно-эксперимен-
тальная проверка; 5) реализация электрон-
ной версии с привлечением специалиста.

 

Л И Т Е Р А Т У Р А  
1. Архипова Е. И. Дидактическая организация англо-русского лексикона-тезауруса как условия ус-

пешного развития иноязычной лексической компетенции будущих специалистов // Вестник Ижевского 
государственного технического университета. 2014. № 4 (64). С. 188–190. 



ФИЛОЛОГИЧЕСКИЕ ИССЛЕДОВАНИЯ: ТЕОРИЯ И ПРАКТИКА 150 

2. Гринев-Гриневич С. В. Введение в терминографию: как просто и легко составить словарь : учеб. 
пособие. 3-е изд., доп. М. : Книжный дом «ЛИБРОКОМ», 2009. 

3. Дубичинский В. В. Лексикография русского языка : учеб. пособие. М. : Наука: Флинта, 2008.  
4. Кудашев И. С. Проектирование переводческих словарей специальной лексики. Helsinki: Helsinki 

University Translation Studies, Monographs 3, 2007.  
5. Морковкин В. В. О словарной лексикологии // Русский язык за рубежом. 2001. №2. С. 32–38. 
6. Новиков А. И. Текст и его смысловые доминанты / под ред. Н. В. Васильевой, Н. М. Нестеровой, 

Н. П. Пешковой. М. : Институт языкознания РАН, 2007. 
7. Серова Т. С. Теоретические основы обучения профессионально-ориентированному чтению (нем. 

яз., в неяз. вузе) : дис. … д-ра пед. наук. Пермь, 1989. 
8. Серова Т. С., Шишкина Л. П. Иноязычный экологический лексикон тезаурусного типа как средст-

во формирования категориально-понятийного аппарата будущих специалистов // Сибирский педагогиче-
ский журнал. 2010. №2. С. 117–132. 

9. Сюльжина Н. К. Методика создания и дидактической организации гипертекста при изучении тео-
ретических дисциплин в профессиональной подготовке специалиста-переводчика : дис. ... канд. пед. наук. 
Пермь, 2006.  

10. Чайникова Г. Р. Формирование иноязычной речевой лексической компетенции на основе учебно-
го электронного терминологического словаря тезаурусного типа: дис. ... канд. пед. наук. Пермь, 2014.  

11. Чайникова, Г. Р. Digital Learner’s English-Russian and Russian-English Software Thesaurus and Dic-
tionary: учебный электронный англо-русский и русско-английский словарь тезаурусного типа по про-
граммному обеспечению. URL: http://bf.pstu.ru/files/English/SoftwareThesaurusandDictionary(Tablet).rar 
(23,5 МВ). 

Статью рекомендует д-р филол. наук, профессор А. П. Чудинов.

 



 151 

ХУДОЖЕСТВЕННОЕ ОБРАЗОВАНИЕ 

УДК 784-053.2 
ББК Щ31 ГСНТИ 14.27.09 Код ВАК 13.00.02 

Горошко Анна Игоревна,  
аспирант Уральского государственного педагогического университета, преподаватель МБОУ ДОД Волчанская детская 
музыкальная школа; 624941, г. Волчанск, Угольная ул, 54; e-mail: anigo83@mail.ru. 

ТЕСТОВЫЕ ЗАДАНИЯ КАК СРЕДСТВО ОРГАНИЗАЦИИ САМОСТОЯТЕЛЬНОЙ МУЗЫКАЛЬНО-
ИСПОЛНИТЕЛЬСКОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ ДЕТЕЙ 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: самостоятельная музыкально-исполнительская деятельность; организация 
самостоятельной исполнительской деятельности учащихся-музыкантов; тестовые задания. 
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ABSTRACT. The article deals with the problem of independent performing activity of pupils-musicians in 
additional education. It contains the results of diagnostic polls of pupils and their teachers connected with 
this problem. The article describes a complex of test tasks as a means of independent reinforcement of 
material and self-control of pupils. 

ажной проблемой современного 
образования является самостоя-

тельная деятельность учащихся. Статья 43 
Закона «Об образовании в РФ» № 273-ФЗ 
[5] обязует обучающихся добросовестно ос-
ваивать образовательную программу, в том 
числе осуществлять самостоятельную под-
готовку к занятиям. Преподаватели, в свою 
очередь, обязаны развивать у обучающихся 
познавательную активность, самостоятель-
ность, инициативу и творческие способности. 
Не меньшее значение самостоятельная дея-
тельность имеет и для музыкального обра-
зования, и этому мы находим подтвержде-
ние в Федеральных государственных требо-
ваниях к дополнительным предпрофессио-
нальным общеобразовательным програм-
мам в области музыкального искусства [4]. 
Наряду с учебными занятиями учащихся-
музыкантов большое внимание в данном 
документе уделяется самостоятельной рабо-
те и ее результатам, в том числе внеауди-
торной деятельности, которая может быть 
представлена в таких формах как домашняя 
работа, посещение учреждений культуры, 
участие в концертно-конкурсной и культур-
но-просветительской деятельности школы. 
Кроме того, в федеральных требованиях 
указана необходимость выделения на само-
стоятельную работу обучающихся опреде-

ленного количества часов, указываемых в 
учебном плане, а также осуществление пе-
дагогического контроля и методического 
обеспечения данной деятельности. 

Любая учебная деятельность по освое-
нию определенного комплекса знаний, 
умений и навыков должна строиться на 
взаимосвязи репродуктивного и творческо-
го процессов (Л. С. Выготский), при этом 
репродуктивный вид деятельности является 
основой творческого процесса, его фунда-
ментом. Музыкально-исполнительская дея-
тельность в условиях дополнительного об-
разования детей по большей мере и являет-
ся деятельностью учебной. Необходимо 
также обратить внимание на высказывание 
П. И. Пидкасистого о том, что «элементы 
творчества и воспроизведения в деятельно-
сти учеников… следует различать по двум 
характерным признакам: по результату 
(продукту) деятельности и по способу ее 
протекания (процессу)» [3, с. 178]. 

В процессе изучения рассматриваемой 
проблемы нами был проведен анализ науч-
ной и учебно-методической литературы, ко-
торый выявил, что проблеме самостоятель-
ной деятельности посвящены как психоло-
гические исследования (А. Л. Венгера и 
Г. А. Цукерман, И. А. Зимней, В. Г. Крысько 
и др.), так и педагогические (В. П. Беспалько, 

В 
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Н. М. Борытко, Б. П. Есипова, Г. М. Код-
жаспировой, П. И. Пидкасистого, И. П. Под-
ласого и др.). Аспекты самостоятельности в 
музыкальной психологии и педагогики 
встречаются в работах Ю. Б. Алиева, 
Е. Я. Либермана, Г. М. Цыпина, Л. Л. Боч-
карева, в современных диссертационных 
исследованиях Т. И. Дмитриенко, Е. А. Ды-
гановой, Д. В. Харичевой, С. И. Нищетовой. 
Также большое внимание данной проблеме 
уделено в многочисленных работах извест-
ных педагогов-музыкантов (Л. А. Барен-
бойма, Ф. Д. Брянской, В. Ю. Григорьева, 
П. Г. Чеснокова, Г. Г. Нейгауза, Г. М. Ко-
гана и др.). 

В учебно-методической литературе 
часто встречаются изучаемые нами опреде-
ления «самостоятельная деятельность» и 
«самостоятельная работа», но рассматри-
ваются они с разных точек зрения. При 
этом одни авторы считают данные термины 
идентичными и используют в одном кон-
тексте оба выражения, другие ученые опи-
сывают совершенно разные свойства и ха-
рактеристики данных терминов, третьи 
считают самостоятельную работу видом по-
знавательной деятельности. Кроме того, ав-
торы рассматривают их в качестве метода и 
приема обучения, как средство или форму 
организации деятельности учащихся. Мно-
гие педагоги отмечают, что одной из глав-
ных задач учителя является создание усло-
вий для развития активности, инициатив-
ности и самостоятельности учащегося 
(К. Н. Вентцель, П. Г. Редкин, Я. Корчак). 

Современные исследователи считают ор-
ганизацию самостоятельной деятельности 
учащихся одним из ведущих направлений 
учебного процесса. Продолжая данное поло-
жение, Н. М. Борытко отмечает, что «само-
стоятельная работа учащихся… является од-
ним из важных средств подготовки учащихся 
к активному самообразованию» [1, с. 44]. 

В пособиях и учебниках разных авторов 
описываются различные формы и приемы 
самостоятельной работы, нам же хотелось 
бы остановиться на освоении теоретической 
части музыкально-исполнительской дея-
тельности. В своей работе мы рассматрива-
ем музыкально-исполнительскую деятель-
ность подростков в условиях дополни-
тельного музыкального образования, ко-
торая заключается в поэтапной работе над 
музыкальным произведением и его пуб-
личном показе. Музыкально-исполнитель-
ская деятельность учащихся в нашей работе 
состоит из следующих компонентов: органи-
зационно-аналитического, исполнительско-
го и компонента публичного выступления, 
каждый из них подразумевает использова-
ние теоретическогоматериала. 

Любая работа над музыкальным про-

изведением невозможна без опоры на тео-
ретические знания, которые позволяют са-
мостоятельно расширять свой музыкаль-
ный кругозор, дают возможность самостоя-
тельного изучения произведений, которые 
не входят в программу предмета, что в свою 
очередь положительно влияет на мотива-
цию учащегося к музыкально-исполнитель-
ской деятельности и его отношение к учеб-
ному процессу. 

В современном обществе практически 
все учащиеся имеют дома персональные 
компьютеры, умеют пользоваться ими, 
только к образованию данные занятия 
практически не имеют никакого отноше-
ния. Большинство детей играют на компью-
тере в разнообразные игры и общаются в 
социальных сетях в интернете. При этом ре-
сурсы компьютера и интернета позволяют 
обогатить учебный процесс: прослушивание 
аудиозаписей известных композиторов, ви-
деозаписи концертов, опер,освоение учеб-
ного материала в виде электронных презен-
таций, представленных на специальных 
сайтах. В последнее время компьютер для 
детей является одним из основных видом 
досуга. Поэтому если соединить увлечение 
компьютером и подготовку к урокам, то мо-
тивация к занятиям музыкой возрастет, а 
значит, повысится качественный уровень 
учебной деятельности ребенка, в том числе 
и самостоятельной.  

Проанализировав теоретические ас-
пекты самостоятельной музыкально-испол-
нительской деятельности, мы провели среди 
преподавателей и учащихся некоторых музы-
кальных школ и школ искусств Свердловской 
области интернет-опрос по данной проблеме. 
Представим некоторые результаты. 

Ответы весьма противоречивы. Мень-
ше половины учащихся (42%) ответили по-
ложительно на высказывание «На уроках 
не жду указаний учителя, начинаю зани-
маться самостоятельно», но при этом 66% 
учеников при выполнении ответственных 
заданий стараются по возможности найти 
причины отказа от них, это же количество 
учащихся ответило, что на уроках в музы-
кальной школе и дома занимаются активно, 
не ленятся. Больше половины подростков 
(54%) отмечают, что не очень настойчивы в 
достижении цели, особенно если отсутству-
ет внешний контроль, и 82 % подростков 
утверждают, что результаты занятий зависят 
от их собственной целеустремленности, а не 
от внешнего контроля (учителя, родителей). 

В это же время всего 22% учащихся об-
ращаются к учителю за дополнительным 
материалом (музыкальными произведе-
ниями сверх программы), 46% обращаются 
к учителю с вопросами о том, как правиль-
но организовать свои самостоятельные за-
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нятия, 66% учащихся интересно самостоя-
тельно изучать новые музыкальные произ-
ведения, 72 % нравятся самостоятельные 
виды работы на уроке (чтение с листа, раз-
бор новых музыкальных произведений, 
творческие задания). 

Из анкет видно, что интерес к само-
стоятельной работе у подростков довольно 
высок и ответственность за результаты ра-
боты они оставляют за собой, но при этом 
большинство стараются отказаться от до-
полнительных заданий.  

Таким образом, чтобы привлечь вни-
мание учащихся к дополнительной само-
стоятельной работе, развить их способности 
к самоконтролю, педагогами школы был 
разработан сборник дидактических мате-
риалов.  

Задания направлены на закрепление 
изученного материала, а также для текуще-
го или промежуточного контроля теорети-
ческих знаний, как на уроках теоретическо-
го цикла, так и в процессе самостоятельных 
занятий учащихся в рамках исполнитель-
ских дисциплин.  

Очень часто на уроках специальности 
(особенно на первых занятиях) приходится 
уделять внимание музыкальной грамоте и 

другому теоретическому материалу, так как 
учебные программы по теории и специаль-
ности не совпадают по срокам освоения 
большинства тем, и учащиеся не имеют не-
обходимых теоретических знаний для ус-
воения практических умений и навыков. 

В данный сборник входят 12 тестовых 
заданий на узкие музыкальные темы (на-
пример, задание «Сопоставить буквенные и 
слоговые названия нот») и 5 тестов по на-
чальным темам на основе учебного пособия 
Н. В. Пановой «Конспекты по элементарной 
теории музыки» [2]. В отдельном разделе 
описана инструкция по работе с данным 
электронным сборником. В разделах «При-
мерные тестовые задания» и в «Приложе-
нии» для удобства учителей, не владеющих 
в достаточной мере информационно-
компьютерными технологиями, представ-
лены текстовые материалы сборника. Так-
же данные материалы представлены на сай-
тах https://sites.google.com/site/mboudodvd
ms/и http://vdmsh.ekb.muzkult.ru/zadania/. 

Каждое тестовое задание состоит из во-
просов разного вида, решающих опреде-
ленную задачу. 

 
Таблица 1. Виды заданий  

Вид  Задача  
Одиночный / множественный вы-
бор; вложенные ответы; верно-
неверно 

Выбрать один или несколько правильных ответов 

Соответствие Соединить правильные ответы 
Порядок Расположить в соответствующем порядке 
Ввод строки, ввод числа, заполне-
ние пропусков, пропуски 

Впечатать правильный ответ (правильные ответы) 

Активная область Отметить ту область, о которой говорится в вопросе 

Банк слов 
Переместить в пропуски правильные ответы из предложенного 
банка слов 

 
Применение разных форм заданий 

приводит к использованию различных 
мыслительных операций, так при заданиях 
«Одиночный» и «Множественный выбор», 
«Вложенные ответы», «Верно-неверно» 
учащемуся достаточно сделать выбор из 
представленных ответов. В других заданиях, 
таких как «Ввод строки», «Ввод числа», 
«Заполнение пропусков», «Пропуски» не-
обходимо самостоятельно написать ответ. 
Например, чтобы ответить на вопрос: 
«Сколько вмещается половинных нот в такт 
с размером 4/4», ученик должен мысленно 
представить необходимые длительности нот 
и сопоставить их с представленным разме-
ром. При ответе на вопросы с музыкальны-
ми терминами, а они, как правило, пред-
ставлены на итальянском языке, необходи-
мо не только вспомнить их перевод, но и 
соотнести их с определенной группой (на-
пример, ученикам из представленным тер-

минов предлагается выбрать только уточ-
няющие слова: a tempo, menomosso, assai, 
molto, allegro, forte). Таким образом, проис-
ходит ранжирование заданий от простого (с 
выбором одного ответа) к сложному (собст-
венный ответ, полученный в результате ра-
боты памяти или логического мышления). 

Текстовый вариант пособия предпола-
гает использование его учителем, который 
предлагает учащимся распечатанные тесты 
и затем быстро проверяет их, опираясь на 
свои знания и опыт, учащимся же при ис-
пользовании данного сборника приходится 
проверять отдельно каждый свой ответ (от-
веты представлены в конце пособия). По-
этому эффективнее использовать данное 
пособие в электронном виде (при наличии 
технических средств, как на интернет-сайте, 
так и с помощью флеш-проигрывателя на 
компьютере). В электронном пособии и на 
сайте учащийся видит ответы после выпол-
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нения каждого пункта заданий, сводную 
таблицу по окончании полного набора за-
даний или теста, а также может просмот-
реть все выполненное задание для анализа 
своих ошибок. 

Таким образом, данный материал по-
лезен в качестве средства организации само-
стоятельной музыкально-исполнительской 
деятельности, в том числе самостоятельного 
закрепления материала и самоконтроля 
учащихся, а также для текущего и промежу-

точного контроля в учебном аудиторном 
процессе. Также задания и тесты весьма по-
лезны учащимся тем, что помогают им раз-
вить свою самостоятельность и активность, 
позволяя при этом закрепить необходимый 
материал в интересной им форме и прове-
рить себя, что способствует как закрепле-
нию знаний, так и позитивному отношению 
к музыкальному образованию в целом и по-
вышению учебной мотивации, в том числе к 
самостоятельной деятельности. 
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еятельностное вступление детей в 
жизнь начинается с игры. Можно 

сказать, что это процесс, заложенный про-
граммой развития не только человека, но и 
более или менее развитого существа, как 
показывают наблюдения за нашими мень-
шими братьями. 

В игре ребенок имеет возможность по-
казать себя. Игривое настроение свидетель-
ствует о его здоровье, оптимизме, готовно-
сти вступить в контакт с другим живым су-
ществом, даже приглашение к контакту. 
Именно этот момент наиболее подходит 
для включения его в процесс познания, ор-
ганизуемый извне. 

В игре маленький человек приобретает 
такие качества, которые закладываются в 
характер навсегда: активность или пассив-
ность, решительность или инертность, че-
стность или стремление жить за счет дру-
гих, добросердечие или завистливость и 
т. д. Многие отрицательные черты оказы-
ваются потом такими живучими, что для их 
искоренения приходится прилагать немало 
усилий. 

Первые партнеры по играм для ребен-
ка – это родители и старшие дети. Надо ли 
родителям ждать, когда у ребенка появится 
желание поиграть? Думается, нет, ведь лю-
бой положительный порыв надо стимули-
ровать, задаваясь при этом определенной 
целью, что хочет получить от своего ма-
ленького «игрока» воспитатель. 

Игра – состояние, примечательное тем, 
что одновременно воспитывает много ка-
честв и дает много знаний. Среди них в на-
ше непростое время ускоренного развития 
всеобщей коммерциализации особое значе-
ние приобретает необходимость грамотного 
включения ребенка в рыночные отноше-
ния. Каждый вступающий в мир должен 
получить умения и навыки не только в по-
треблении благ, но и в их производстве. 
Почему таким редким явлением в обществе 
являются предпринимательские способно-
сти, которыми обладает лишь 5–6% нашего 
населения? Потому что в нашей стране де-
тям не на кого было ориентироваться. 

В связи с этим дальнейшее развитие 
нации во многом зависит от экономическо-
го воспитания детей. Практика показывает, 
что талантливые бизнесмены начинают 
свое восхождение с детского возраста. Са-
мый красноречивый пример – у Т. Драйзе-
ра, когда будущий финансист и стоик по 
дороге в школу купил и тут же перепродал 
ящик мыла, доложил об этом отцу и полу-
чил поощрительный отзыв. 

Каким должно быть экономическое 
воспитание в семье – с ролевой игрой или 
имитационной, с участием кукол и плюше-
вых мишек? А может оно начинается с 
включением ребенка в практическую дея-
тельность? Девочка, которая сейчас уже 
прабабушка, в 7 лет пришивавшая пугови-
цы в ателье у своей тети по 10 копеек за 
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штуку, не стала предпринимателем, но она 
преподаватель и теперь передает методы 
трудового воспитания студентам, будущим 
учителям. 

Другое дело – ее внучка, которая за 500 
рублей (дело было накануне деноминации 
денег, избавившей нас от лишних трех ну-
лей на купюрах) «рыла» носом грядки, за-
рабатывая себе возможность поиграть в 
компьютерном клубе в «стрелялки». Закон-
чив с прополкой, она обратилась с просьбой 
продолжить заработки. Ей было предложе-
но подвязывать помидоры на шпалеру по 
полтора рубля за крючок. Она попробовала, 
поняла, что цена низковата для такой рабо-
ты и отказалась. Бабушка похвалила за та-
кой расчет и денежную оценку эффективно-
сти работы. Настаивать на другом не стала. 

Отложился ли этот факт, как и многие 
другие в их «коммерческой» дружбе? Де-
вочка выросла и научилась не только при-
нимать правильные решения, но и само-
стоятельно выбирать себе поле активной 
деятельности. Взглянув по своему на шоу-
бизнес и взвесив свои способности, она ре-
шила петь на сцене. И запела. Как потом 
оказалось, она самостоятельно организова-
ла себе платные занятия в консерватории, 
где ей «поставили» голос. Стала писать са-
ма себе песни, начав с репа и переключив-
шись очень скоро на регги. Добившись все-
общего признания сверстников, а затем и 
их младших последователей, стала зачина-
телем моды на редкую молодежную суб-
культуру. Ей до сих пор подражают, и в 
метро можно видеть как будто ее двойников 
по одежде и прическам. Для начала она 
изучила музыку Боба Марли, ямайского ги-
тариста, а затем культуру растаманов. В 
университете на факультете журналистики, 
где она училась, преподаватели проявили 
большой интерес к незнакомой культуре и, 
когда она писала дипломную работу, не они 
ее консультировали, а она их.  

Заработав первые деньги пением, она 
вложила их в другой бизнес, где стала про-
пагандировать вегетарианство, йогу (в Ин-
дии она участвовала в фестивале йогов, ко-
торый бывает раз в 12 лет, потом возила ту-
да группу своих учеников). По делам своего 
нового бизнеса часто бывает в Париже… 

Экономическая игра, начавшаяся на 
бабушкиной грядке, успешно продолжается 
(«работаю, как лошадь, но интересно!»). 

Описанная выше практика показывает, 
что никакой стихии в воспитательном про-
цессе нет, даже если в роли воспитателя 
часто выступает сам воспитуемый. 

Где же брать экономические игры для 
использования в семейном воспитании? 
Какие нужны игры? Кому какая игра спо-
собна принести наибольшую пользу? 

…Даниилу три года от роду. Он родился 
недоношенным, выпаривали в «инкубато-
ре». Не говорит. Сообразительный, быст-
рый, как метеор, подбегает к ноутбуку и 
требует открыть – выдувает воздух через 
губы и «говорит»: пфу-пфу! Чтобы стиму-
лировать развитие речи («мама» и «папа» 
все же произносит), ему купили следующую 
игру. На стенку вешается «хитрый» плакат с 
картинками и буквами. На первой нарисо-
ван арбуз, под ним крупная надпись и, ока-
зывается, есть кнопочка… Ему говорят, Да-
ня, скажи «арбуз»… Даня нажимает кно-
почку, и из динамика разносится звук «а-
а». Что тут сказать? Думается, что так он 
долго не научится говорить, пока за него это 
делает «техника». Усилия, которые требу-
ются от ребенка, перекладываются на при-
бор. Очень вредный в этом плане прибор. 
Конечно, не он виноват, а родители, кото-
рые так понимают свою заботу о ребенке. 

Где же взять хорошую игру? Гораздо 
более действенным является любая попыт-
ка родителей самим нарисовать ее, при обя-
зательном участии ребенка. Сам процесс 
появления новой игры на его глазах, прине-
сет ему огромную пользу в жизни, как и 
любые поделки из бумаги, оригами, пазлы, 
кораблики и прочее. Родительское уча-
стие, коллективное творчество с другими 
детьми – такова логистика образования, 
заключающая в себе всю страсть родитель-
ской заботы! 

Мы не сразу пришли к мысли, что на-
чалом образования является не школа, не 
детский сад, а те минуты, когда мать не дает 
себе уснуть, чутко реагируя на любое дви-
жение новорожденного ребенка, его дыха-
ние, малейшее беспокойство. Из беспомощ-
ного комочка растет человек… Моделью 
этого процесса можно считать переверну-
тую пирамиду, когда на крошечной вер-
шинке балансирует вся сложная конструк-
ция его организма. Мудрость матери, ее ве-
личайшее искусство, заключается в поддер-
жании устойчивости этой фигуры. Когда на-
чинает складываться родительская мудрость? 

Девочка играет в куклы – растет буду-
щая мать. Кукла еще не ребенок, но она 
объект ее будущего отношения к ребенку. 
А ведь он еще не зачат! Не пора ли говорить 
о необходимости перинатального воспита-
ния? Нет у воспитания границ ни во време-
ни, ни в пространстве! Какая умная игра 
для родителей, которые играют живыми 
«куколками»! 

В жизни семьи есть много разных си-
туаций, анализ которых требует выводов. 
Интересные аналогии вызывают нетради-
ционные игры детей... Прибегает с улицы 
дочка, вся в слезах, безутешно рыдает: дай, 
мама, какую-нибудь тряпочку или цветочек, 
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мы хороним голубя! Через некоторое время 
прибегает вся веселая, раскрасневшаяся, 
счастливая… 

– Ну, похоронили?  
– Да нет, пришли мальчишки, все раз-

бросали, голубю оторвали голову и выбро-
сили… 

– А вы? 
– А на что он нам теперь, безголовый-то! 
Надо ли из каждой ситуации устраи-

вать сеанс нравоучений? Реакция, конечно, 
должна последовать, но какая именно – это 
решает каждая семья по-своему. Хорошо, 
когда в семье есть традиции, в том числе и 
игровые, развлекательные. В старые време-
на играли в лото, эта игра тренировала 
внимание. Форма реакции на случайно вы-
падающие числа – воспроизводство культу-
ры коммуникаций. Шахматы формируют 
извилины и тренируют волю. Шашки учат 
культуре эмоций. «Монополия» учит стои-
чески переносить временный проигрыш. 
Самостоятельное изучение ребенком дет-
ских энциклопедий в картинках будит ис-
следовательские задатки. Все это – воспита-
тельное оружие семьи. 

Но вот мальчик, Валентин, родной сын 
своего отца, который был отчимом для 
старших детей, получая новую игрушку, тут 
же начинал «исследовать» ее, отрывая у 
машинок колеса, у кукол отрезая головы. 
Мать, грузная домохозяйка, очевидно, не 
обращала на это внимания, отец был занят 
на тяжелой работе (в 52 года умер, надор-
вавшись). А что же Валя? Звоню его стар-
шей сестре. Оказывается, вырос добрым. 
Поступил на работу туда же, в пескоструйку, 
к отцу. И так же заболел и умер в 52 года. У 
него перед глазами не было другого примера, 
кроме отца, и он повторил его судьбу – ти-
пичная ролевая игра… 

Игры в семье с одним ребенком имеют 
большой недостаток в том, что ребенок 
вступает в отношение с любящими родите-
лями, не имея конкурентов, претендующих 
на их любовь. Дети из такой семьи, попадая 
затем в коллектив в детском саду, в школе 
плохо переносят грубость, обидчивы, пото-
му что до того не встречались с проявле-
ниями негативного отношения к себе. Они 
бывают подвержены влиянию других лю-
дей, очень страдают от детской агрессии, не 
находят друзей, очень критичны к окру-
жающим. Родители стараются завлечь дру-
гих детей со двора, чтобы ребенок не стра-
дал от детского одиночества, потому что иг-
ры без партнеров не получается. Дети едят 
конфеты, пьют чай, а на улице смеются над 
одиночкой. Другое дело – командная игра. 
Здесь проявляется коллективизм, игровой 
азарт, эмоции коллектива переживаются 
личностью. 

И взрослые, и дети любят новые игры, 
поэтому общество нуждается в их разработ-
ке. Какие же игры надо считать экономиче-
скими? В первую очередь это те, которые 
служат экономическому воспитанию. Их 
черпают прямо из жизни. Во-вторых, это 
игры, которые способствуют эффективно-
сти решения семейных проблем. Это, ко-
нечно, денежный дефицит как проявление 
общего экономического закона ограничен-
ности ресурсов, которые ограничены, есте-
ственно, относительно растущих потребно-
стей. Однако бывают и нетипичные случаи. 
Ваня был извлечен на свет, когда мать уже 
не проявляла признаков жизни. Вскармли-
вался искусственно, поэтому даже для по-
лучения глотка молока ему не приходилось 
прилагать усилий. Потребности его были 
обусловлены генами многочисленных та-
лантов родителей, но вот о средствах удов-
летворения их у него не было никакого по-
нятия, ведь дедушка с бабушкой были 
слишком заняты лечением многочислен-
ных проявлений отсутствия его иммуните-
та. Сейчас ему более 23 лет. Ищет себя. Все, 
что ему предлагают, ниже его запросов. 
Между потребностями и ресурсами огромная 
пропасть, которую он не может преодолеть. 

Исследователи творчества А. С. Ма-
каренко упрощают его концепцию воспита-
ния, сводя ее к проблематике использова-
ния игровых приемов в частных методиках 
обучения в предметах, как справедливо за-
мечает доцент Е. Ю. Илалтдинова из Ниже-
городского государственного педагогиче-
ского университета. В своей статье она от-
мечает, что в трудах исследователей насле-
дия Макаренко отражается дисбаланс меж-
ду формой и содержанием дидактики, по-
тому что они не сумели поднять массовую 
педагогику до уровня практико-ориен-
тированной высоты педагогики А. С. Ма-
каренко [3]. Таким образом, данные иссле-
дователи рассматривают игру с точки зре-
ния формы – внешней стороны педагогиче-
ского процесса. 

В действительности игра является не 
вспомогательным, а главным средством 
воспитания детей, особенно маленьких. Иг-
ры так разнообразны по содержанию и по 
используемой атрибутике, что использова-
ние их заслужило появления нового терми-
на – «игрофикация» воспитания. Это не 
возможность игр на свежем воздухе или на-
стольные развлечения.  

Представляется, что игрофикация – это 
умно смоделированный ролевой или ими-
тирующий процесс, где воспитуемый вы-
полняет свои роли в результате распреде-
ления обязанностей в семье, в коллективе и 
принимает решения в условиях, в которые 
их поставили взрослые. Самое главное в их 
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семейной игре – это их место, в котором они 
взрослеют, а родители (воспитатели) – не на-
блюдатели, а организаторы этих условий. 
Подводя их к тем или иным решениям, роди-
тели становятся режиссерами и постановщи-
ками воспитательного процесса, построенно-
го на принципах уважения к ребенку. 

Только в таких условиях экономиче-
ское воспитание формирует личности бу-
дущих предпринимателей, инноваторов 
своего дела. Характер ребенка закладывает-
ся только в условиях свободы выбора, когда 
ему не хотят ни запретить, ни разрешить, а 
лишь выражают одобрение или не одобре-
ние. Не случайно в западной современной 
экономической теории есть понятие «на-
щупывание», который применяется, если 
речь идет о назначении цены, определении 
масштабов производства, размеров продаж 
и издержек производства. Предельные ве-
личины при этом рассматриваются не те, за 
рамки которых нельзя выходить, как это 
всегда было в административно-командной 
системе СССР. Предельные – значит, до-
полнительные, которые надо определять 
самому хозяину, производителю. 

В упомянутом примере в начале дан-
ной статьи о том, что ребенок, пробующий 
своим трудом заработать на прополке гряд-
ки, первое задание выполнил, а от второго с 
предельными (дополнительными) издерж-
ками отказался, потому что дополнитель-
ные издержки не обернулись равной до-
полнительной выгодой. До того, что в эко-
номической теории называют равновесием 
фирмы, ребенок дошел своим умом, потому 
что во-первых, он приобрел опыт на первой 
грядке, а во-вторых, он имел свободу выбора. 

Его не заставили идти против воли, не 
сменили условия (цену). Это наглядный 
урок экономики, пройденный ребенком са-
мостоятельно. Именно такая форма добычи 
знаний сейчас ставится перед студентами в 
высшем образовании. Не случайно после-
дующая жизнь этого ребенка, хотя в 4 года 
она потеряла мать, потом выдержала за-
данный в раннем детстве тон самостоятель-
ности. В итоге у нее сейчас, опытной биз-
нес-леди вокруг годовалого сына хлопочут 
няня, домработница, врачи, купленные 
страховкой, но! Экономическим воспитани-
ем сына она занимается сама. Если бы ее 
видела мать! 

Одним из первых шагов последней бы-
ла также подготовка к жизни в игровой се-
мейной деятельности. Однажды ее застали 
перед зеркалом разговаривающей с самой со-
бой, кланяясь своему изображению. На во-
прос, что она делает, Аня ответила: когда 
буду знаменитой фигуристкой, надо же 
уметь поклониться зрителям… Что это 
было – игра? Проект развития? 

В детях уже заложено стремление к са-
мостоятельности, и надо быть очень искус-
ным, чтобы поддержать это стремление, а 
это тоже игра – ролевая – быть воспитате-
лем, значительно более сложная, чем у ре-
бенка. Семейное воспитание – подготовка 
ребенка к самостоятельной жизни – содер-
жит все функции игры: информационно-
познавательную, организационно-управ-
ленческую, эмоционально-воспитательную. 

Все это требует повышенного уровня 
психолого-педагогической и экономиче-
ской компетентности, которую общество 
должно формировать у обучающегося в об-
разовательной организации. На любом 
уровне образования, от дошкольного до выс-
шего, нужно готовить человека к главному 
экзамену – готовности стать в будущем хо-
рошим воспитателем своих детей. 

В качестве вывода и определения поня-
тия игровой семейной деятельности следует 
отметить, что это далеко не только органи-
зация отдельных игровых по форме средств, 
это весь воспитательный процесс в целом, 
когда ребенок находит свое место в семье, 
свою роль, понятную для него, где он само-
стоятельно принимает решения. Процесс 
воспитания – это игра взрослых и детей. 
Родитель – Пигмалион, скульптор, изваяв-
ший и полюбивший свою Галатею, лепит 
свое детище его же руками, умом, его жела-
ниями и стремлениями. Это лоцман в море 
жизни, это тренер с невидимым секундоме-
ром в руках… 

Став взрослой, понимая смысл этой ув-
лекательной и сложной игры, мое детище 
сказало: «А знаешь, ты меня правильно вос-
питала», – посмотрела благодарными глаза-
ми, как на образец, с гордостью, – ты – это же 
я в будущем, и этот прогноз мне нравится!» 
Каждый день взросления – это игра пре-
вращения сегодняшнего в будущее. 
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АННОТАЦИЯ. Управленцами в детском оздоровительном лагере являются не только начальник и 
его заместители, но и все педагоги – руководители детских групп. Для лучшего понимания процес-
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ABSTRACT. The article describes the process of management of children’s summer recreation camp: not 
only is the director of the camp, but all the educators regarded as managers of children’s groups. For better 
understanding of the process of informal education, the author of the article turns to literary examples. 
This allows the author to identify the types of informal education: spontaneous, directed and designed. 
Each type of education can be realized in children's recreation and health promotion organizations by 
means of appropriate management. 

уществующие сегодня организа-
ции отдыха и оздоровления детей 

зачастую функционируют только как инду-
стрия праздника и заботы о здоровье. Не-
удовлетворенность детей и их родителей 
такой ситуацией подвигло Правительство 
РФ поручить Агентству стратегических 
инициатив разработку Модельной про-
граммы по развитию системы отдыха и оз-
доровления детей в субъектах РФ, призван-
ной, в частности, усилить образовательный 
компонент детского отдыха. Реализация 
программы в пилотных регионах страны с 
2013 года демонстрирует, что решаемые во-
просы носят, в основном, экономический и 
юридический характер. В педагогическом 
же аспекте генерируется спрос на научные 
исследования. В Модельной программе 
введено понятие «образовательный отдых», 
однако первичные результаты работы по 
программе демонстрируют отсутствие еди-
ного понимания образовательного отдыха, 
требований к его организации и квалифи-
кации кадров, как управленческих, так и 
педагогических.  

Полагаем, что образовательный отдых 
может быть обеспечен разными средствами. 

Формальное – стандартизированное – обра-
зование, в детском лагере продолжает или 
дополняет школьный учебный процесс; не-
формальное образование, допускающее 
добровольный выбор, но предполагающее 
наличие планов и фиксированное время, 
разворачивается в кружках, секциях и сту-
диях. В организациях отдыха и оздоровле-
ния детей есть и специфическое, в большей 
мере присущее организациям именно тако-
го типа, образование – информальное, ко-
торое происходит повсеместно: и во время 
исследовательских проектов, стартовавших 
в школе, и при обсуждениях в кружках и 
секциях, и помимо проектов, кружков и 
секций.  

Детерминирует информальное образо-
вание социально-педагогическая деятель-
ность. Свободному образовательному про-
цессу способствуют взаимодействия по по-
воду решения проблем, побуждение к твор-
честву, и – как частный случай – к нормо-
творчеству, постановка перед личностью 
значимых, порой неожиданных задач, под-
держка индивидуального развития. 

Существует множество профильных 
детских лагерей, образовательные про-
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граммы которых аналогичны программам 
организаций дополнительного образова-
ния. Многофункциональные – лагеря отды-
ха и оздоровления – могут стать образова-
тельными за счет активизации в них ин-
формального образования, что будет являеть-
ся особенностью педагогики детского лагеря.  

В современном понимании образова-
ния подчеркивается две стороны – приоб-
щение каждого человека к культуре обще-
ства и развитие индивидуальных возмож-
ностей личности. Если формальное образо-
вание движется к достижению этих целей 
системно и целенаправленно в определен-
ное для учебных занятий время, то время и 
место информального образования ничем 
не ограничены: самообразование, непо-
средственное и сетевое взаимодействие, пу-
тешествия и пр. При этом информальное 
образование может быть как спонтанным, 
так и направляемым, и проектируемым. 

Для того, чтобы лучше увидеть нюансы 
различных (по степени внешнего влияния) 
видов информального образования, мы об-
ратились к художественным текстам. Лите-
ратурные примеры позволят нам сформу-
лировать сущностные признаки инфор-
мального образования. Образовательные 
моменты в приведенных пассажах мы вы-
деляем подчеркиванием. 

Пример 1 
Э. Гаскелл в романе «Жены и дочери» 

(1856) описывает общение лорда Холлинг-
форда и мистера Гибсона. Научные дости-
жения лорда настолько внушительны, что 
«обеспечили ему репутацию в европей-
ской республике ученых мужей». Мистер 
Гибсон – врач, который пользовал жителей 
Холлингфорда, включая семью лорда. Ко-
гда лорд Холлингфорд поселился в своем 
замке, мистер Гибсон стал с радостью при-
нимать приглашения туда на званые обеды: 

«Мистер Гибсон там теперь действи-
тельно слышал и узнавал о многом, что 
представляло для него подлинный интерес, 
что давало новое направление его чтению. 
Время от времени он встречался с ведущи-
ми представителями научного мира – 
странного вида простодушными людьми, с 
чрезвычайной серьезностью относящимися 
к своему особому предмету изучения и поч-
ти ни слова не способными сказать о каком-
либо ином. Он ощутил в себе склонность 
ценить и понимать таких людей и при этом 
чувствовал, что они в свою очередь ценят 
его одобрение, искренне и умно проявляе-
мое. Вскоре он даже начал посылать собст-
венные статьи в наиболее научно ориенти-
рованные из медицинских журналов и та-
ким образом – отчасти получая, отчасти 
предлагая научные сведения и точные на-
блюдения – ощутил прилив новых сил и 

энергии. Общение между лордом Хол-
лингфордом и доктором не было частым: 
один был слишком молчалив и застенчив, 
другой – слишком занят, чтобы искать об-
щества друг друга с постоянством. Но оба 
получали истинное удовольствие от обще-
ния друг с другом. Каждый мог полагаться 
на уважение и симпатию другого с уверен-
ностью, неведомой многим из тех, кто на-
зывает себя друзьями, и это было источни-
ком удовольствия для обоих – для мистера 
Гибсона, конечно, в большей степени, по-
скольку его культурное и образованное ок-
ружение было гораздо малочисленнее» [1. 
C. 46–47]. 

Данный пример показателен для по-
нимания непредсказуемости появления об-
разовательных установок, встреча с инте-
ресным собеседником может не только уг-
лубить информацию, но и пробудить стрем-
ление человека к дальнейшим поискам, и 
дать эмоциональное удовлетворение от 
возможности поделиться результатами этих 
поисков. 

Пример 2 
Фрагмент романа американского писа-

теля-битника Дж. Керуака «Биг-Сур» (1952) 
тоже демонстрирует спонтанное инфор-
мальное образование. Радикальный худо-
жественный эксперимент автора позволяет 
ему увести своего героя от социума, пока-
зать его экзистенциальную, не признающую 
стандартов самобытность. Тем не менее, ге-
рой романа решает свои вопросы, делает 
свои наблюдения, открывает свой мир, пу-
тешествуя и странствуя: 

«Кроме того я предпринимаю долгие 
познавательные прогулки вглубь каньона, 
прохожу несколько миль по грунтовой до-
роге ведущей к разрозненным фермам и 
лесным хозяйствам – Выхожу в широкие 
печальные тихие долины где встречаются 
150-футовые секвойи и на верхушке иногда 
сидит какая-нибудь птичка – Балансирует 
там озирая туман и великанские деревья – 
Замечаешь вдалеке на скале одинокий цве-
ток, или нарост на стволе напоминающий 
маску Зевса, или безмозгленьких божьих 
созданий мечущихся в лужице родника 
(вертячек), или табличку на заброшенном 
заборе: «М. П. Ходли. Хода нет», или за-
росли папоротника во влажной тени сек-
войи, и думаешь: «Далеко же отсюда до 
битников» – Заворачиваешь к дому, а там 
по тропе мимо хижины к морю, где в тыся-
че футов под мостом топчется мул <…>. На-
конец я даже выясняю, где он спит в свя-
щенной рощице на сонной вересковой по-
ляне <…>. Много странного и чудесного, ну 
ровно из музея Рипли, например: гигант-
ское дерево свалилось поперек ручья лет 
может 500 назад, образовав нечто вроде 
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мостика, другой конец ствола тонет теперь в 
десятифутовом слое ила и высохшей листвы 
и, удивительное дело из середины его над во-
дой торчит другое дерево, то ли выросло там, 
то ли воткнуто Божьей десницей, никак не 
пойму, стою и гляжу яростно сжевывая ара-
хис горстями будто школьник …» [2. C. 29]. 

Приведенные примеры 1 и 2 показы-
вают информальное образование, вызван-
ное внутренним стремлением личности со 
сформированными познавательными по-
требностями. Люди готовы к спонтанному 
получению новых сведений и новых впе-
чатлений, более того, новый опыт приносит 
им удовлетворение, радость. Мы сознатель-
но берем очень разных героев: между про-
изведениями, где они фигурируют, более 
ста лет. Мистер Гибсон – врач, с научным 
складом ума, герой Керуака, как и автор, – 
писатель–битник, ведущий соответствую-
щий этому направлению образ жизни. И, 
если постоянным образованием первого 
движет четко выраженный профессиональ-
ный интерес, выходящий за рамки рабочего 
времени, то познавательная активность вто-
рого связана с творческостью его натуры. 

Пример 3 
Еще один эпизод из романа Э. Гаскелл, 

заинтересовавший нас в связи с «педагоги-
ческим» решением психологически слож-
ной ситуации. Главная героиня романа 
Молли страдает из-за предстоящей свадьбы 
ее отца. Ей пытается помочь отвлечься от 
проблем Роджерс, молодой эсквайр, кото-
рый относится к Молли не как к возлюблен-
ной, но как другу, высоко оценивая ее интерес 
к учебе, способности к саморазвитию: 

«Роджерс постарался облегчить стра-
дание Молли в своей собственной, весьма 
характерной манере. В тот вечер он устано-
вил и наладил свой микроскоп, разложил 
на маленьком столике сокровища, собран-
ные им в утренних блужданиях, а затем 
пригласил мать прийти полюбоваться на 
них. Конечно, пришла и Молли, как им и 
было задумано. Он постарался заинтересо-
вать ее своими занятиями, лелея и поощряя 
ее первый слабый проблеск любопытства, 
заботливо взращивая его до стремления 
получить более подробные сведения. Затем 
он достал книги на нужную тему и перевел 
их несколько напыщенный и профессио-
нально специализированный язык в обыч-
ную повседневную речь» [1. С. 145]. «Он 
старался увести ее от мрачных мыслей к 
иным интересам, далеким от личных не-
взгод, и вполне естественно, что ими стали 
его собственные профессиональные интере-
сы. Она чувствовала, что он помогает ей – 
почему и как, она не знала, но всякий раз 
после разговора с ним ей казалось, что она 

нашла путь к доброте и покою, которые ее 
уже не покинут» [1. С. 165].  

Э. Гаскелл прекрасно описывает эф-
фект от педагогической поддержки. Взаи-
модействие героев литературного произве-
дения можно рассмотреть и как метод за-
щитного воспитания В. А. Сухомлинского – 
«стать подопечному другом» [3. C. 30], идти 
от своего интереса, вовлекая в него воспи-
танника. В нашем контексте образователь-
ные ситуации третьего примера мы назвали 
«направляемым информальным образова-
нием». В этом примере четко прослежива-
ется бинарность социально-педагогической 
деятельности и информального образова-
ния. Кроме того, видна тонкая грань между 
социально-педагогическим эффектом («за-
ботливо взращивая первый проблеск любо-
пытства») и эффектом от помощи – «соци-
альной работы» («нашла путь к доброте и 
покою»).  

Направляемое информальное образо-
вание – результат непосредственного взаи-
модействия педагога (причем в данном слу-
чае педагога непрофессионального, скорее 
тьютора) и воспитанника, следствие соци-
ально-педагогической деятельности под-
держивающего типа. 

Но в современном мире образователь-
ные возможности проектируются. И. Иллич 
говорит о необходимости проектирования 
информального образования: «Спонтанное 
образование не может уже возвратиться к 
формам, которые принимало учение в де-
ревне или средневековом городе. Тради-
ционалистское общество было, скорее, на-
бором концентрических кругов смысловых 
структур, а современный человек должен 
понять, как найти смысл в многочисленных 
структурах, с которыми он соприкасается 
<…> Современное общество – результат 
сознательного проектирования, так что и 
образовательные возможности должны 
быть разработаны сознательно» [4.C. 45].  

Проектирование информального обра-
зования – это управленческая функция, по-
скольку требует изменения многих внеш-
них условий, координации. 

Пример 4 
Следующий эпизод из романа «Жены и 

дочери» Э. Гаскелл демонстрирует органи-
зацию врачом–наставником разговора за 
столом в качестве «педагогического» ответа 
на «дурные манеры учеников». 

«Мистер Гибсон ощущал некоторое 
внутреннее неудобство когда, после того как 
со стола убирали скатерть, два неуклюжих 
юнца вскакивали с радостной поспешно-
стью, кивали ему, что долженствовало оз-
начать поклон, сшибались в дверях, пыта-
ясь как можно скорее выскочить из столо-
вой, и потом было слышно, как они, топоча, 
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несутся по коридору к приемной, давясь 
сдерживаемым смехом» [1. C. 39].  

Действия мистера Гибсона – проекти-
рование образовательной ситуации. Мистер 
Гибсон, нанимая гувернантку, дает ей сле-
дующую установку:  

«Мисс Эйр, Вы должны подавать хоро-
ший чай молодым людям, заботиться о том, 
чтобы они вставали из-за стола сытыми, и – 
постарайтесь сделать так, чтобы они разгова-
ривали… не то, чтобы разумно – этого от них 
ни Вам и никому другому не добиться, но 
чтобы они говорили, не спотыкаясь в словах 
и не хихикая». Мисс Эйр выполнила указа-
ния. «Она заваривала крепкий чай, щедро 
наполняла тарелки молодых людей, <…> на-
ходила способ разговорить их всякий раз, как 
хозяина не было дома, беседуя с ними на 
обыденные темы в своей приятной непритя-
зательной манере» [1. C. 41].  

Последний пример, близкий пробле-
мам современных детских лагерей, доказы-
вает необходимость проектируемого обра-
зования в каникулярных объединениях. 

Нельзя не признать, что «управление 
информальным образованием» – выраже-
ние парадоксальное, по сути, оксюморон. В 
идеальном варианте у детей-школьников – 
основном контингенте летнего лагеря – 
сформирована учебная деятельность. Вме-
сте с учебной деятельностью усиливается 
стремление к познанию и, конечно же, это 
стремление реализуется и вне рамок шко-
лы. В реальности дело обстоит иначе, что 
описал еще Дж. Дьюи: 

«Любознательность поднимается над 
органической и социальной сферой и ста-
новится интеллектуальной на той ступени, 
когда превращается в интерес к проблемам, 
вызванным наблюдением вещей и накоп-
лением материала. Когда вопрос не разре-
шается тем, что спрашивают другого, когда 
ребенок продолжает держать его в уме и ло-
вит все, что может помочь ответить на него, 
то любознательность становится положи-
тельной интеллектуальной силой. <…> Если 
зарождающиеся силы не будут в должный 
момент использованы и развиты, они могут 
исчезнуть, умереть или прийти в упадок. 
<…> Одни теряют их по безразличию и без-
заботности; другие – по пустому легкомыс-
лию; многие избегают этих зол только для 
того, чтобы впасть в неподвижный догма-
тизм, настолько же пагубный для духа 
удивления. Иные настолько захвачены ру-
тиной, что недоступны новым фактам и 
проблемам. Некоторые сохраняют любо-
знательность только по отношению к тому, 
что касается их личного благополучия или 
избранной карьеры. У многих любопытство 
ограничивается интересом к местным 
сплетням и судьбе соседей; действительно, 

это настолько обычно, что первой ассоциа-
цией при слове любопытство является не-
скромное вмешательство в чужие дела». 
Великий педагог не ограничивается пере-
числением проблем, возникающих в разви-
тии образовательных потребностей, он дает 
рекомендации, которые позволят предот-
вратить проблемы: 

«По отношению к любопытству учи-
тель должен обыкновенно больше учиться, 
чем учить. Он редко может претендовать на 
то, чтобы возжечь, или даже усилить его. 
Его цель – скорее поддерживать священную 
искру удивления и раздувать пламя, кото-
рое уже тлело» [5. C. 38–40]. 

Мы применяем рекомендации Дж. 
Дьюи к управлению организациями отдыха 
и оздоровления детей, дополняя их и при-
водя в соответствие с современными педа-
гогическими возможностями. В данном 
случае следует найти механизмы «раздувания 
пламени» детского любопытства в ОООД.  

1. Рассчитывать нагрузку, чтобы не 
было «излишнего напряжения». 

Сегодня подобную установку можно 
было бы сформулировать иначе: работать в 
зоне ближайшего развития ребенка. Обра-
тимся еще раз к литературному примеру, к 
ситуации из книги Э. Гаскелл.  

Пример 5 
Двенадцатилетней девочкой Молли 

оказалась гостьей в богатом доме и гуляет 
по паркам и оранжереям в сопровождении 
взрослых. «Оранжереи занимали Молли 
куда меньше, чем цветы на открытом возду-
хе, но у леди Агнесс был более научный 
склад ума, и она так долго и подробно пове-
ствовала о том, как редко встречается это 
растение или каких методов культивации 
требует то растение, что Молли почувство-
вала сначала сильную усталость, а потом и 
дурноту» [1. C. 17]. 

В детском оздоровительном лагере пе-
дагоги создают условия для проявления и 
удовлетворения любопытства детей, но при 
этом учитывают, что для городских детей, 
попавших на природу, здесь достаточно 
много ситуаций, естественным образом 
привлекающих их внимание. Чтобы не пе-
реусердствовать с педагогическими уста-
новками, нужно в большей мере, чем в других 
образовательных организациях, идти от же-
ланий детей. Воспользуемся социологиче-
ским термином, важно создать «сбалансиро-
ванный образ жизни» (Э. Тоффлер [6. C. 611]).  

В детском лагере педагоги – единст-
венные авторитетные взрослые для ребен-
ка. Они берут на себя ответственность и за 
безопасность, и за здоровье, и за общение, и 
за образование. Параметры «сбалансиро-
ванности» – одна из тем проектирования 
смены. Мы подчеркиваем, что проектиро-
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вание – коллективный процесс всех педаго-
гов, работающих на смене. Поэтому количе-

ство «веток» на предлагаемой схеме может 
быть разным (Рис.1). 

 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Рисунок 1. Параметры «сбалансированного» образа жизни ребенка/подростка в 

ДОЛ 
 
Оценкой сбалансированного образа 

жизни будет удовлетворенность ребен-
ка/подростка жизнью в лагере, если пока-
затели – не просто «нравится/ не нравит-
ся», «весело – скучно» и т.п., а следующие: 
«что нравится», «чему научился», «чем за-
интересовался», «что удивило и что обра-
довало».  

2. Нет – рутине. 
Р. Л. Солсо определяет творчество как 

«когнитивную деятельность, которая ведет 
к новому или необычному видению про-
блемы или ситуации» [7. C. 475], и приво-
дит в пример многих знаменитых людей, 
которые имели возможность даже в раннем 
детстве развивать идеи, приобретать знания 
и пробовать развивать мысли в конкретном 
направлении. Конечно, не только это опре-
деляет судьбы творческой личности, но 
нельзя не использовать в летнем лагере по-
тенциал большого количества образован-
ных, склонных к созданию нового педагогов, 
которые увлекут своими идеями или поддер-
жат идеи детей, приехавших на смену. 

На творчество в организациях отдыха и 
оздоровления детей, помимо коллективной 
творческой деятельности и индивидуально-
го творчества в кружках, может работать 
сама атмосфера лагеря: 

– предметом мозгового штурма может 
быть организация любого события; 

– методики «Одиссея разума», «Образ 
и мысль», «Свободное творчество» могут 
наполнить жизнь ребенка в отряде или лю-
бой другой структуре; 

– собственно структурирование сооб-
ществ – организационный дизайн – тоже 
расширяет возможности для творчества; 

– каждая смена в лагере встречает но-
вых детей, часто меняется и педагогический 

коллектив. Установка руководителей на то, 
что каждая смена – разная, и ее проведение 
зависит не от плана, который написали 
взрослые, а от того, насколько свои воз-
можности реализуют дети, задает настрой 
на творчество. 

3. Самостоятельность детей в при-
нятии решений и их участие в выработке 
норм жизни работает на предотвращение 
догмы. 

Для реализации данной установки ис-
пользуются дискуссии, экзистенциальные 
техники, службы примирения – все, что не-
однозначно, но вращается в культурном 
фоне. Хорошую службу могут сослужить 
свободное творчество, хеппенинги и сейше-
ны и др.  

Против бесцельных упражнений и ни-
чтожных вещей работает насыщенность сре-
ды культурными предложениями, из которых 
дети могут выбирать при содействии взрос-
лых. Бесполезность массовых мероприятий 
для других целей, кроме развлекательных, в 
таком случае становится очевидной. 

Чтобы любопытство детей «не ограни-
чивалось интересом к местным сплетням» – а 
в условиях интенсивного общения детей та-
кое, увы, часто встречается – у них должны 
быть интересы/ хобби, то, что позволяет не 
только занять свое свободное время, но и об-
меняться информацией/ опытом/проб-
лемами и их решениями с другими. 

Еще несколько десятилетий назад 
можно было рассматривать педагогов как 
трансляторов культуры объединения. Они 
единственные взрослые, которые находятся 
рядом с детьми в каникулярных объедине-
ниях, поэтому их влияние на детей чрезвы-
чайно велико. Особенности такого влияния 
(взрослых на молодое поколение) описывал 

индивидуальное 

коллективное 

сделано для 
меня 

делаю для других 

образователь-
ное общение 

общение, развле-
чение 

созерцание 

деятельность 
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Джон Стюарт Милль в своей концепция об-
разовании, основной чертой которой явля-
ется культура, которую каждое поколение 
целенаправленно передает тем, кто должен 
быть его приемниками. Внешние влияния, 
воздействующие на кругозор и характер 
молодых людей, слишком многочисленны, 
чтобы четко их установить, но верно по отно-
шению почти ко всем из них, что взрослые, а 
не молодые члены общества за эти влияния 
ответственны. Образ действия прессы, каче-
ство кино, содержание радио и телевизион-
ных передач, организация спорта, рекламы, 
увеселительных мероприятий – фактически 
вся полнота человеческой активности – в 
руках взрослых людей, а стандарты и цен-
ности, подаваемый ими пример – потенци-
альная сила формирования характера мо-
лодого поколения. Они, как многое моло-
дые люди называют взрослое общество, ус-
танавливают образец, которому предлагает-
ся подражать. Многое зависит так же от 

пристрастия тех, с кем молодежь находится 
в ежедневном контакте – родители, масте-
ра, соседи: последние выбирают свои газе-
ты, фильмы и интересы на зрелых основа-
ниях, а молодые, которые с ними контакти-
руют, «схватывают» их особый вид культу-
ры. Важно заметить, что ответственность 
взрослых, личная и коллективная: что каж-
дый из нас ценит, и как мы себя ведем, – глу-
боко воздействует на молодое поколение 
[8. C 225]. 

Создать культурную среду в современ-
ном детском лагере сложнее – социологи 
констатируют обратную социализацию: по-
коление, растущее в компьютерную эпоху, 
не следуют за интересами взрослых. Поэто-
му управлять процессами информального 
образования в детском обществе можно 
лишь с опорой на интересы детского обще-
ства и на современные технологии управле-
ния, дающие возможность распределенного 
лидерства. 

Л И Т Е Р А Т У Р А  
1. Гаскелл Э. Жены и дочери : роман / пер. с англ. И. Проценко, А. Глебовской. СПб. : Азбука, Азбу-

ка-Аттикус, 2014. 
2. Керуак Дж. Биг-Сур : роман / пер. А. Герасимовой, Е. Калявиной. СПб. : Азбука-Аттикус, 2013. 
3. Сухомлинский В. А. Как любить детей. М. : издательский дом Ш. Амонашвили, 1997. 
4. Иллич И. Освобождение от школ. Пропорциональность и современный мир: (фрагменты из работ 

разных лет). М. : Просвещение, 2006.  
5. Дьюи Д. Психология и педагогика мышления / пер. с англ. Н. М. Никольской. М. : Совершен-

ство, 1997.  
6. Тоффлер Э. Третья волна. М. : АСТ, 2010. 
7. Солсо Р. Л. Когнитивная психология / пер. с англ. М. : Тривола; М. : Либерея, 2002. 
8. Rose R., Erickson K. Management Items in Educational Administration. Eugen: Ored. Sch. StudyCouncil, 

1974. 

Статью рекомендуент д-р пед. наук, профессор А. А. Симонова. 



ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 2015. № 2 165 

УДК 378.18 
ББК Ч448.043 ГСНТИ 14.27.21 Код ВАК 13.00.05 

Игонина Екатерина Вячеславовна, 
кандидат педагогических наук, доцент кафедры профессиональной педагогики, Российский государственный профессио-
нально-педагогический университет; 620012, г. Екатеринбург, ул. Машиностроителей, 11; e-mail:  ig_ekaterina@mail.ru. 

Байбатырова Элеонора Павловна, 
старший преподаватель кафедры профессиональной педагогики, Российский государственный профессионально-
педагогический университет; 620012, г. Екатеринбург, ул. Машиностроителей, 11; e-mail: eleon-bai@mail.ru. 

ВОЗМОЖНОСТИ ЗАГОРОДНОГО ЛАГЕРЯ В ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКОМ СОПРОВОЖДЕНИИ 
ПРОЦЕССА АДАПТАЦИИ ИНОСТРАННЫХ СТУДЕНТОВ ПЕРВОГО КУРСА 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: иностранные студенты; адаптация иностранных студентов; лагерь; адаптив-
ный сбор в загородном лагере; технология погружения. 

АННОТАЦИЯ. В статье раскрываются возможности адаптивного сбора в условиях загородного ла-
геря в контексте решения проблемы адаптации иностранных студентов российских высших учеб-
ных заведений в новой для них среде. 

Igonina Ekaterina Vyacheslavovna, 
Candidate of Pedagogy, Associate Professor of Department of Vocational Pedagogy, Russian State Professional Pedagogical 
University, Ekaterinburg, Russia. 

Baibatyrova Eleonora Pavlovna, 
Senior Lecturer of Department of Vocational Pedagogy, Russian State Professional Pedagogical University, Ekaterinburg, Russia. 

POSSIBILITES OF OUT-OF-TOWN CAMP GATHERINGS FOR PSYCHOLOGICAL AND PEDAGOGICAL 
MAINTENANCE OF THE PROCESS OF ADAPTATION OF FOREIGN FIRST-YEAR STUDENTS 

KEY WORDS: foreign students; adaptation of foreign students; camp; adaptive gatherings in an out-of-
town camp; technology of «immersion». 

ABSTRACT. The article describes the perspectives of adaptive gatherings which are organized in out-of-
town camps for a solution of the problem of adaptation of foreign students of Russian higher educational 
institutions to the new environment. 

 последние годы представителями 
от образования широко обсужда-

ются вопросы, касающиеся международно-
го сотрудничества Российской Федерации 
на мировом рынке образовательных услуг. 
За сравнительно небольшой период време-
ни принят целый ряд нормативно-правовых 
документов, направленных на развитие ин-
тернациональных отношений России в об-
разовательной сфере. Так, в Федеральном 
законе «Об образовании в Российской Фе-
дерации», вступившем в силу с 1 сентября 
2013 года, прописаны ориентиры по содей-
ствию развития сотрудничества российских 
и иностранных образовательных организа-
ций [8]. Среди них – международная ака-
демическая мобильность обучающихся, на-
учных и педагогических работников систе-
мы образования; расширение возможно-
стей иностранных граждан и лиц без граж-
данства для получения доступа к образова-
нию; привлечение иностранцев к обучению 
в российских образовательных организаци-
ях и другие. 

Создание благоприятных условий для 
привлечения иностранных студентов в рос-
сийские образовательные учреждения с це-
лью увеличения доли иностранцев, обу-
чающихся в России, является одной из при-
оритетных задач Концепции долгосрочного 
социально-экономического развития Рос-

сийской Федерации на период до 2020 года 
[4]. Не менее важным признается пригла-
шение квалифицированных иностранных 
специалистов (в том числе выпускников 
российских высших учебных заведений и 
талантливой молодежи из иностранных го-
сударств) для обучения и стажировки в Рос-
сии с точки зрения снижения существующе-
го дефицита трудовых ресурсов. Вопросы 
международного сотрудничества в сфере 
образования затрагиваются также в утвер-
жденной Президентом Российской Федера-
ции Концепции государственной миграци-
онной политики Российской Федерации на 
период до 2025 года, в которой особое зна-
чение придается мерам по содействию об-
разовательной (учебной) миграции и под-
держке академической мобильности [3]. 

Актуальность развития интернацио-
нальных отношений на уровне отдельных 
образовательных организаций, на наш 
взгляд, также необходимо оценивать как 
достаточно высокую, что объясняется це-
лым рядом факторов. Одним из таковых 
является обострение проблемы привлече-
ния иностранцев в отечественные высшие 
учебные заведения в связи с внесением в 
показатели эффективности их деятельности 
такого критерия, как «наличие иностранных 
студентов». Вместе с тем, по данным 2008 го-
да на долю России приходилось всего 3% от 

В 
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общего количества обучающихся в мире ино-
странных граждан, в то время как в США 
их доля составляла 22%, а в Великобрита-
нии – 12%, Германии – 9%, Франции – 8,8%, 
Австралии – 8,2%, Китае – 5%, Японии – 
4,2% [1]. 

Миграционная привлекательность Рос-
сийской Федерации по сравнению с осталь-
ными государствами, принимающими ми-
грантов, невысока и распространяется пре-
имущественно на граждан государств – уча-
стников Содружества Независимых Госу-
дарств. В середине 2013 года на территории 
России в 750 образовательных учреждениях 
училось около 250 тыс. иностранных сту-
дентов из 150 стран, при этом свыше 40 тыс. 
из них получали высшее образование за 
счет федерального бюджета страны. Однако 
в соответствие с планами Министерства об-
разования и науки Российской Федерации 
доля иностранных студентов, которая на тот 
период времени составляла 2,3% общего 
числа, должна в 2015 году увеличиться до 
6%, а к 2018 году – до 10% [7]. 

Привлечение в российские высшие 
учебные заведения иностранных обучаю-
щихся влечет за собой необходимость пси-
холого-педагогического сопровождения 
процесса их адаптации к новым условиям 
жизни, учебной и профессиональной дея-
тельности. Сегодня, когда данный вопрос 
остается практически без внимания, только 
единицы из числа поступивших в вуз ино-
странных студентов получают диплом об 
его окончании. Однако заметим, что во всех 
рейтингах производится учет не только ко-
личества иностранцев, поступивших в обра-
зовательную организацию, но и числа по-
лучивших диплом об его окончании. Таким 
образом, перед российскими вузами, как 
принимающей стороной, стоит задача оп-
тимизации учебы и всего жизненного про-
странства студентов-иностранцев – в значи-
тельной части от того, насколько успешно 
они адаптировались в стране пребывания, 
зависит эффективность их обучения. 

Несмотря на то, что современные оте-
чественные образовательные организации 
не обладают многолетним опытом работы 
на международном рынке образовательных 
услуг, у Российской Федерации имеется бо-
гатое прошлое, из которого имеет смысл 
перенять опыт в организации обучения 
иностранных граждан. При этом особое ме-
сто в истории обучения и воспитания ино-
странных студентов в России имеет совет-
ский период, где за достаточно короткий 
отрезок времени количество обучающихся, 
имеющих статус иностранцев, возросло в 
несколько раз. В данной статье мы предла-
гаем рассмотреть проблему адаптации ино-
странных студентов через возможности 

адаптивных сборов в условиях загородного 
лагеря. 

Согласно словарным определениям, 
лагерь представляет собой организацию, в 
которой собираются люди для проведения 
тех или иных мероприятий (например, свя-
занных с отдыхом обучающихся, трениров-
ками спортсменов и т. п.), а также место ее 
расположения. Г. М. Коджаспирова пред-
ставляет лагерь как вид учреждения допол-
нительного образования, реализующего об-
разовательные программы разной направ-
ленности с учетом интересов и потребно-
стей личности и семьи, общества и государ-
ства (наряду с клубами и центрами, музея-
ми и библиотеками, детскими парками и 
дворцами культуры, домами детского и 
юношеского творчества и т. д.) [2]. Отходя 
от «институционального» определения, 
А. Я. Котанс характеризует лагерь в качест-
ве творческого объединения детей / подро-
стков и педагогов с целью реализации их 
желаний и потребностей, а также интересов 
различных структур и организаций, в том 
числе общественных и государственных [5]. 

Несмотря на некоторую разность пред-
ставленных выше толкований, видно, что 
отличительной особенностью лагеря как 
особой организации признается его на-
правленность на осуществление специально 
разработанных программ. При этом данные 
программы, будучи не только рекреацион-
ными или культурно-развлекательными, но 
и образовательными по содержанию, могут 
быть связаны со следующим: 

 обогащением опыта трудовой дея-
тельности и формированием основ трудо-
вой культуры (например, лагеря труда и от-
дыха); 

 раскрытием творческих способно-
стей и созданием условий для творческой 
самореализации (например, лагеря реме-
сел, лагеря искусств, летние мастер-
школы); 

  расширением кругозора или по-
вышением уровня мастерства в определен-
ной области (например, плавучие, спортив-
ные, исторические, кинологические и тому 
подобные лагеря); 

 развитием умений и навыков здоро-
вого образа жизни и безопасной жизнедея-
тельности, формированием физической и ги-
гиенической культуры (например, санатор-
ные и оздоровительные лагеря); 

 профессиональной ориентацией и 
помощью в профессиональном самоопреде-
лении, получением или совершенствовани-
ем знаний, умений и навыков (например, 
школы-лагеря, интеллект-лагеря, про-
фильные лагеря); 
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 реализацией остальных направле-
ний воспитательной работы по обогащению 
опыта жизни и деятельности в природе и со-
циуме (например, правовые, экологические, 
экономические, патриотические лагеря) и 
другим. 

В некоторых случаях содержание дея-
тельности лагеря может определяться це-
лями патронирующих его организаций или 
характером проектов, для реализации кото-
рых он был создан, но также с учетом их об-
разовательного потенциала. Например, по 
мнению Ю. Г. Листопадова, среди образова-
тельных лагерей можно выделить, в частно-
сти, следующие: 

 лагеря отдельных учебных заведе-
ний, являющиеся их относительно само-
стоятельными образовательными подсис-
темами (например, лагерь школы 
В. А. Караковского); 

 социально-направленные лагеря, 
имеющие целью осуществление некоторых 
социально-значимых проектов (например, 
поисковые лагеря, лагеря инспекторов до-
рожного движения); 

 лагеря общественных объедине-
ний, рассматривающих лагерь в качестве 
важного звена в работе по реализации соз-
данных ими программ (например, скаут-
ские лагеря, коммунарские лагерные сборы, 
лагеря пионерского и комсомольского ак-
тива) [6]. 

Образовательный характер деятельно-
сти названных выше лагерных организаций 
определяет, в свою очередь, следующую их 
характеристику: поскольку одной из функ-
ций образования является социальная 
функция (в некоторых источниках ее обо-
значают также как функцию социализа-
ции), постольку образовательная работа ла-
геря должна заключать в себе адаптивный 
(от лат. adapto – приспособляю) компонент. 
При этом в части случаев данный компо-
нент может реализовываться имманентно 
(например, в формировании опыта совме-
стной жизни и деятельности у детей / под-
ростков), а в остальной части – становится 
ведущим направлением (целью, миссией и 
т. п.) работы лагеря. 

В последние годы все отчетливее обо-
значается тенденция, когда на фоне усили-
вающегося многообразия образовательных 
лагерей появляются такие их варианты, ко-
торые ориентированы на реализацию соци-
ально-педагогических программ адаптив-
ного содержания. В их числе следует на-
звать, например, следующие программы: 

 оказания профориентационной 
помощи; 

 поддержки одаренных детей / под-
ростков; 

 активного отдыха для детей / под-
ростков с девиантным поведением; 

 адаптации воспитанников и выпуск-
ников детских домов (детей-сирот); 

 помощи для отстающих в физиче-
ском или психическом развитии детей / 
подростков; 

 психолого-педагогической под-
держки для выпускников школ и студентов 
первого курса и другие. 

Свое место среди существующих соци-
ально-педагогических программ, на наш 
взгляд, могут и должны занять программы 
для иностранных студентов, реализуемые в 
виде адаптивных сборов. 

Целью адаптивных сборов в загород-
ном лагере является оказание психолого-
педагогической поддержки студентам, ко-
торые имеют статус иностранцев, на этапе 
их адаптации к условиям жизни и деятель-
ности в новой для них стране. Данная под-
держка необходима, поскольку адаптация 
иностранных студентов представляет слож-
ный процесс, включающий в себя множест-
во аспектов: социокультурный, коммуника-
тивный, социально-психологический, фи-
зиологический и другие. Все они тесно 
взаимосвязаны между собой и обусловлены 
необходимостью в следующем: 

 преодоление языкового барьера; 

 приспособление организма к но-
вым климатическим условиям; 

 привыкание к культурной и рели-
гиозной самобытности государства; 

 вхождение в мир незнакомых тра-
диций и обычаев, привычек и стереотипов 
поведения; 

 принятие новых норм и правил 
общественной жизни и деятельности (пра-
вовых, экономических и т.д.); 

 знакомство с образовательной сис-
темой страны и образовательным простран-
ством конкретного учебного заведения; 

 подготовка к обучению в группе ин-
тернационального характера, в том числе 
проявлениям негативного отношения к стату-
су иностранца и т.д. 

Существование значительного числа 
аспектов в процессе адаптации иностран-
ных студентов первого курса может обу-
славливать различность содержания реали-
зуемых для них адаптивных сборов. По за-
просу целевой аудитории в загородном ла-
гере могут проводиться адаптивные сборы 
психологической поддержки, языковые 
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адаптивные сборы, профильные адаптив-
ные сборы, зависящие от специфики обра-
зовательной организации, и другие. Однако 
каждый из них, на наш взгляд, должен спо-
собствовать решению задач не только ин-
культурационного характера, но и таких, как: 

 обеспечение межкультурной со-
циализации студентов; 

 организация их межнационального 
взаимодействия внутри учебного заведения, 
академического курса или студенческой 
группы; 

 оказание помощи в идентифика-
ции студентами себя с культурой и религи-
ей, обычаями и традициями, нормами и 
правилами и тому подобным своего народа; 

 выстраивание индивидуальных тра-
екторий личностного и профессионального 
становления обучающихся с учетом их по-
требностей в культурном самоопределении. 

По результатам участия в адаптивном 
сборе иностранные студенты должны дос-
тигать совместимости с окружающим их 
языковым, социальным, культурным, обра-
зовательным и т. д. пространством, откры-
вая собственное место в нем, для чего в ра-
боте загородного лагеря необходимо обяза-
тельное участие преподавателей и студен-
тов, не имеющих статуса иностранцев. Пе-
дагогический и студенческий коллективы 
должны стать одной из сторон адаптацион-
ного взаимодействия, не только образуя но-
вую для иностранных первокурсников со-
циальную среду, но сами приспосабливаясь 
к требованиям интернационального обще-
ния и деятельности. 

Методически образовательную дея-
тельность загородного лагеря в рамках про-
ведения адаптационных сборов для ино-
странных студентов можно представить в 
русле реализации технологии «погруже-
ния». Данная технология предполагает ор-
ганизацию и осуществление концентриро-
ванного во времени и пространстве иссле-
дования определенной проблемы с целью 
обогащения личностного опыта участников 
при интеграции фронтальной, групповой и 
индивидуальной форм учебной и воспита-
тельной работы. Технологическая универ-
сальность «погружения» обеспечивается 
сочетанием большого количества приемов и 
методов, различающихся целями и задача-
ми, принципами и содержанием, методикой 
реализации и характером образовательных 
результатов и т. д. Не претендуя на исчер-
пывающее описание, среди мероприятий, 

проводимых в рамках адаптивного сбора в 
лагере, назовем следующие: 

 мероприятия на сплочение, по на-
лаживанию общения и личностных контак-
тов между студентами (например, дни во-
просов и ответов, смотры, турниры и кон-
курсы, выставки личных достижений, стен-
ная печать, визитки и самопрезентации); 

 мероприятия просветительского и 
информационно-познавательного характе-
ра (например, открытые лекции, учебные 
конференции, тематические вечера, вирту-
альные экскурсии, предметные занятия и 
консультации и т. п.) с правовым, языко-
вым, историческим, экономическим, куль-
турологическим и иным содержанием; 

 мероприятия по формированию 
умений и совершенствованию навыков не-
конфликтного межэтнического взаимодей-
ствия и совместной деятельности в различ-
ных ситуациях (например, коллективные 
творческие дела, занятия-имитации, анали-
зы проблемных ситуаций, дебаты и дискус-
сии, драматизации и т.п.); 

 мероприятия психолого-
педагогической поддержки студентов, в том 
числе психолого-педагогическая диагно-
стика, психологические тренинги (напри-
мер, по формированию этнической толе-
рантности), терапевтические мероприятия, 
моделирование воспитательных ситуаций, 
индивидуальное и групповое психологиче-
ское консультирование и т. п.; 

 мероприятия по организации меж-
культурного диалога и обмена жизненным 
опытом, в том числе круглые столы (на-
пример, «Путешествуя по миру» или «Гео-
графический калейдоскоп»), мастер-классы 
(например, национальной кухни, народных 
промыслов и ремесел), кружки и студии 
(например, национального танца, живопи-
си и прочих искусств) и другие. 

Полагаем, что адаптивный сбор для 
студентов-иностранцев, реализуемый с 
элементами технологии погружения, может 
найти свое место в социально-
педагогической деятельности загородных 
лагерей. Данная работа особенно необхо-
дима для тех образовательных организа-
ций, где отсутстсвуют полномасштабные 
программы адаптации иностранных студен-
тов с целью их подготовки к будущей учеб-
ной и профессиональной деятельности. 
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ABSTRACT. The author considers the trends of modern patriotic education in the learning process of 
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the definition of patriotism, trying to identify the negative impact of modern society and the ways to 
overcome it in the field of education. 

 современном российском общест-
ве одной из актуальных проблем 

становится проблема патриотического вос-
питания людей, работающих непосредст-
венно с детьми. Ведь на смену учителей 
«советской школы» пришло новое поколе-
ние учителей и преподавателей. Ни для ко-
го не секрет, что воспитание играет основ-
ную роль в становлении личности, и имен-
но воспитание одна из основных задач со-
временной школы. Если несколько лет на-
зад исследователи думали, что высшее об-
разование способно повлиять на развитие 
гражданской культуры и гражданской от-
ветственности у молодежи [3, с.193], то се-
годня этот вопрос даже не стоит на «повест-
ке дня». Педагогические вузы страны берут 
на себя огромную задачу: подготовить не 
просто учителя, а личность, готовую брать 
на себя ответственность за судьбу своей 
школы, города, района, страны. Без разви-
того чувства патриотизма это сделать не-
возможно. 

Давайте обратимся к понятию патрио-
тизм. В самом широком понимании – это 
любовь к Родине, по крайне мере в школах 
ученикам объясняют это именно так. Но как 
только мы посмотрим на феномен россий-
ского патриотизма через призму научного 
знания, то увидим как минимум четыре ос-
новных подхода к пониманию этого термина: 

1. Чувственный патриотизм. В его 
основе лежит эмоциональное восприятие 
мира, в котором живет человек (места кото-
рые его окружают, природа, его дом и т. п.). 
Именно из эмоционального восприятия по-

являются понятия малой и большой Роди-
ны. И именно в этом подходе зачастую про-
исходит подмена понятий. Любовь к Родине 
подменивается любовью к государству, что 
непосредственно связано с чувством долга, 
а это уже связь с совершенно другой гранью 
человеческой жизни (государство и лич-
ность). Несмотря на достаточно большую 
разницу между любовью к малой и большой 
Родине, их объединяет субъект-объектное 
отношение и именно в нем измеряются 
ценностные ориентации человека, группы, 
общества и т. д. (В. П. Потапов, В. М. Те-
рехов и др.) 

2. Второй подход особенно близок для 
восприятия обывателя. Здесь патриотизм 
рассматривается с точки зрения обществен-
ного феномена (М. Л. Чаусов, А. Н. Выр-
щикова). Некоего порождения обществен-
ного сознания, где четко просматривается 
инструмент самоидентификации нации. 
Именно второй подход ложится в основу 
молодежной политики государства и со-
ставляет большую часть патриотических 
программ российских школ. Идея уникаль-
ности и неповторимости своего народа за-
ставляет испытывать чувство гордости за 
свою Родину, порождает желание узнать ее, 
понять и улучшить. Для такой многонацио-
нальной страны, как Россия, сама идея уни-
кальности порождается ее историей и куль-
турой, хотя даже здесь различные полити-
ческие силы пытаются внеси свои диффе-
ренциации по средствам идеологий, рели-
гий и т. д. 

3. В третьем подходе мы можем выде-

В 
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лить патриотизм прошлого и будущего. 
Главным в патриотизме прошлого является 
исторические события, в основном связан-
ные с военными победами российской ар-
мии. В реальности патриотизм прошлого 
«скатывается» только на отмечание памят-
ных дат, а не на реальное сохранение исто-
рической памяти (более присущ для стран 
западной Европы). Патриотизм будущего в 
первую очередь основывается на долго-
срочных программах по развитию региона 
(страны, города и т. д.). Его можно назвать 
патриотизмом дел. 

В этом же подходе стоит выделить еще 
один вид патриотизма – либеральный пат-
риотизм. Заключается он в красивых лозун-
гах, а не в реальных делах и заботе о своем 
государстве. Объединяет эти виды патрио-
тизма одно. В этом подходе мы полностью 
отрываемся от населения страны и анали-
зируем только действия политической эли-
ты государства и бюрократии 
(Е. Проккоева, А. С. Муратова, Л. Э. Вланд). 
Самое интересное, что эти виды патриотиз-
ма самые прогнозируемые и регулируемые. 

4. Четвертым подходом можно выде-
лить междисциплинарный подход. На наш 
взгляд, он лучше всего сохраняет смысловое 
пространство самого определения патрио-
тизма. В данном подходе патриотизм вы-
ступает как общественная и личная цен-
ность человека (А. Л. Темницкий, Л. Г. Ио-
нина, Н. И. Черныш), а это означает, что мы 
можем выделить ценностные ориентации 
как отдельных социальных групп, так и рос-
сийского общества в целом. Автору кажется 
очевидным факт, что общество представля-
ет собой самодостаточную социокультурную 
систему, которая динамична и выделяет 
вполне понятные принципы: симметрии, 
взаимообратимости социальных процессов 
и необратимости эволюции. Именно эти 
принципы позволяют исследователям охва-
тить всю широту и многообразие россий-
ского общества. Только в четвертом подходе 
мы можем выделить компоненты патрио-
тизма: аффективного, когнитивного и дея-
тельного патриотизма [4]. 

Все рассмотренные подходы не снима-
ют основной вопрос, на каком подходе ос-
новывать патриотическое воспитание сту-
дентов педагогических вузов? На первый 
взгляд ответ очевиден, конечно, на четвер-
том, т. к. он является самым научно обосно-
ванным. Однако в период трансформации 
российского общества, в условиях сущест-
вования реальной угрозы безопасности Рос-
сии ответ не может быть однозначным. Ко-
нечно, исследования ценностных ориента-
ций – это хорошо. Задачи, стоящие перед 
школой и вузом очень похожи, мы должны 
воспитать не просто конкурентно способ-

ную личность, а достойного гражданина 
России. Даже первичные знания возрастной 
психологии подтверждают, что школьники 
ориентируются на своих учителей (1–6 
класс), а старшая школа, только в случае ав-
торитета учителя. Учитель просто не имеет 
права транслировать на своих учеников 
свои мысли, идущих в разрез с общечелове-
ческими ценностями и тем более подрывать 
в учениках чувство патриотизма. Он должен 
научить школьников думать, не просто лю-
бить свою страну (по факту рождения в 
ней), а видеть и проблемы своей страны и 
пути решения их. На уроках обществозна-
ния, применяя проблемное обучение, мож-
но не просто воспитать патриота, но и чело-
века с активной гражданской позицией. От-
сюда вытекает еще одна проблема сферы 
образования: кто должен объяснить моло-
дому педагогу, как воспитать патриота, если 
в этот процесс включены родители, сверст-
ники и СМИ? Как отвечать на вопросы от-
кровенно провокационного характера? В 
этом и заключается, на наш взгляд, основ-
ная задача вузовского педагогического об-
разования. Каждый человек хочет считать 
себя и свою нацию избранной, не такой, как 
другие, это естественная потребность в са-
моидентификации человека. Здесь мы ви-
дим, что реформы системы образования 
идут и практически не прекращается работа 
над совершенствованием стандартов обра-
зования (ФГОС, ФГОС 3+), но при этом вос-
питание вообще выпущено, как показатель 
эффективности вузов. 

Автор искренне убежден, что ответом 
на глобальные вызовы современности мо-
жет стать только новая, единая концепция 
патриотического воспитания в единой связ-
ке садик-школа – ВУЗ (колледж). Мы не 
знаем, что происходит в классе и в студен-
ческой аудитории, когда закрывается две-
ри… Принимая за аксиому, что учитель зна-
ет, что делает, но так ли это? С каждым го-
дом проблем сферы образования образуется 
все больше, но при этом процесс обновле-
ния преподавательского состава идет. И 
молодые учителя воспитывают подрастаю-
щее поколение, основываясь все больше не 
на знаниях, а на своем жизненном опыте, и 
нам остается только надеется, что они зна-
ют, что делают. 

Реформирование образования превра-
тило его из блага в услугу, что однозначно 
повлекло за собой изменение ценностных 
установок, в первую очередь у молодежи. 
Теперь все дополнительные занятия со 
школьниками оплачиваются, товарно-
денежные отношения пришли в нравствен-
ную сферу. Хорошо это или плохо решать 
не нам, но процесс обесценивания отноше-
ний учитель – ученик все быстрее набирает 
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обороты. Не последнюю роль в этом про-
цессе имеет повсеместно распространенная 
массовая и комерциализированная культу-
ра. Государство, отказавшись от регули-
рующей функции, отдала ее тем самым 
«экономической цензуре», другими слова-
ми, исключив цензуру как фактор стабиль-
ности и пропаганды патриотического вос-
питания в целом. 

Взгляды учителей и преподавателей на 
учебный процесс непосредственно зависит 
от их мироощущения, жизненного опыта, 
ценностных установок и мировоззрения в 
целом [2, с. 57]. Если педагог воспринимает 
себя как объект образовательных программ 
и стандартов, он автоматически транслиру-
ет субъект-объектные отношения на своих 
подопечных. И чаще всего отношение меж-
ду педагогоми студентом (учителем-
школьником) становятся равнодушным или 

негативным. Хочется особо подчеркнуть 
этот очень важный гуманитарный и про-
фессиональный момент – необходимо фор-
мирование ценностного отношения педаго-
га к себе как субъекту, как к личности, на-
ходящей жизненный смысл и удовлетворе-
ние в своей профессиональной деятельно-
сти [1, с. 9.]. Педагог своим собственным 
примером (поведением, поступками) пока-
зывает своим ученикам твердые ценностно-
смысловые ориентиры, опираясь на кото-
рые молодой человек оказывается способен 
сделать выбор в пользу чести и достоинства, 
не вступая в противоречия со сверстниками 
или обществом в целом. Если педагог знает 
историю своей страны, знает и понимает го-
сударственную политику и разделяет чувст-
во любви и гордости за свою страну, он 
сможет воспитать достойных граждан и 
патриотов своей Родины. 
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ABSTRACT. The author argues that the application of the presented method for the formation of new 
knowledge within the educational institutions will allow schoolchildren to obtain the skills of innovative 
activity based on creative thinking, which will manifest itself in the future professional life in having a 
higher level of competence, motivation aims and specific solutions to a wide range of practical problems. In 
addition, they will have the opportunity of joining the modern educational concepts such as informal 
education. 

етроспектива концепций развития 
лагерей для отдыха детей показа-

ла, что они являются наиболее массовой и 
эффективной формой организации летнего 
отдыха в летний период. Впервые лагерь 
был открыт в США в 1840 г. в период граж-
данской войны, которая потребовала адап-
тации молодежи к условиям солдатской 
жизни – мальчиков приучали к самостоя-
тельной жизни, то есть их развивали в 
большей степени физически. Таким обра-
зом, были осуществлены идеи великих 
мыслителей промышленной эпохи – Я. Ко-
менского, Ж. Ж. Руссо, Г. Песталоцци об ак-
тивизации процесса обучения и развития 
ребенка путем его включения в непосредст-
венный контакт с природой. Под влиянием 
экономических, исторических, педагогиче-
ских и других факторов, в период XIX-XX 
воплощаются в жизни в виде массовой 
формы оздоровления городской молодежи. 

Однако в дополнение к программе оз-
доровления включалось приобщение к раз-
ного рода изящным искусствам и ремеслам, 
музыке и танцам. Наряду с этим направле-
нием деятельности лагерей существенным 
становится влияние концепции образова-
тельной парадигмы в развитии лагерной 
жизни. 

В России детские лагеря возникли в 
связи с образованием скаутских отрядов в 
1909 г, хотя по характеру и содержанию ра-
боты с детьми в коммуне «Бодрая жизнь» 

под руководством С. Т. Шацкого они повто-
ряли содержание лагерной жизни детей 
(1905). В России в силу исторических собы-
тий начала ХХ века большинство детей ос-
талось социально обездоленными и нуж-
дающимися в оздоровлении. В связи с этим 
специальным постановлением ЦК ВКП (б) 
обязало российское общество Красного 
Креста и Красного полумесяца (в 1923 г. на-
чать работу по оздоровлению детей. В ре-
зультате появились первые палатки в Кры-
му для 80 детей, затем под руководством 
врача В. Соловьева создается здравница под 
названием «Артек», который стал образцом 
деятельности детских лагерей. Начиная с 
70-х годов ХХ столетия в России в период 
бурного развития лагерей, начинают про-
водиться исследования по организации 
летнего отдыха.39% 

Деятельность лагерей изучается в рабо-
тах А. М. Гукасовой [4], К. Н. Травинина 
[8]и др. Анализ показал, что к концу ХХ ве-
ка пионерский лагерь превращается из раз-
вивающее-оздоровительной системы в раз-
влекающую, что по данным работ 
К. Д. Радиной [6] не всегда является пози-
тивным воспитательным воздействием. 
Литвак [5] определил пояление обезличива-
ния, уравнения индивидуальности ребенка. 

Многие современные ученые, такие как 
Р. С. Димухаметов. Н. Ж. Самьяева, Л. Г. Са-
дакова и др., считают оптимальным и наи-
более результативным сочетание образова-
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тельных и оздоровительных программ. «Лет-
няя работа, – как считает К. Н. Волков, – яв-
ляется важным средством изменения отно-
шения учащихся к образованию …» [2, 
с.45]. Г. С. Голикевич [3, с.15] отмечает, что 
«… в условиях работы загородного лагеря 
воспитание личности можно осуществлять 
порою более успешно, чем в школе». 

Исследование показало хорошую кор-
реляцию эволюционных концепций разви-
тия лагеря в России и в развитых странах 
Запада. 

Кроме этого, современный лагерь, со-
гласно нормативным документам, приобре-
тает новый статус – оздоровительно-
образовательный, что позволяет с новых 
позиций рассмотреть сущность и содержа-
ние его деятельности. Антонов В. Н. отме-
чает в своей работе [1], что в настоящее 
время увеличивается число лагерей, кото-
рые включают в свою деятельность сле-
дующие образовательные программы «Мир 
музыки и красок», «Шахматы», «Уроки 
этики», «История родного края», «Урал в 
сказаниях, легендах, песнях», «История 
Уральского Казачества» и др. 

Таким образом, разработка образова-
тельной концепции в рамках детского лаге-
ря является актуальной в современной дей-
ствительности. Концепция должна учиты-
вать создание определенного эмоциональ-
ного, психологического, интеллектуального 
фона для интерактивного взаимодействия 
друг с другом и педагогом. Формы познания 
должны быть привлекательны, соответство-
вать интересам личности, возрасту, а глав-
ное – иметь четко выраженный результат, 
содержать эффект новизны и успеха, что 
предполагает личностно-ориентированный 
подход. 

Однако современная социально-эко-
номическая ситуация, осложненная санк-
циями Запада, ставит перед педагогическим 
сообществом России более сложную про-
блему – создание инновационно мысляще-
го человека [7]. Данная концепция хорошо 
коррелирует с задачами креплеными в 
Стратегии «Инновационного развития Рос-
сийской Федерации до 2020 года». Одной 
из основных задач, которой является созда-
ние условий для формирования у подрас-
тающего поколения следующих компетен-
ций: способность и готовность к непрерыв-
ному образованию, постоянному совершен-
ствованию, переобучению и самообучению, 
профессиональной мобильности, стремле-
ние к новому; способность к критическому 
мышлению; способность и готовность к ра-
зумному риску, творчеству, готовность к ра-
боте в команде в высокой конкурентной 
среде. 

Поставленную задачу можно попытать-
ся решить в рамках лагеря, с имеющимися у 
него вышеперечисленными преимущества-
ми летнего загородного отдыха. 

Считаем целесообразным, представить 
положительный опыт деятельности РГППУ 
в направлении формирования творческого 
инновационного мышления у студентов в 
рамках научного кружка на протяжении 
более трех лет [10]. Технология, предпола-
гающая построение учебного процесса на 
активной деятельностной основе с исполь-
зованием методов модерации. Накоплен-
ный опыт позволяет говорить о высокой 
эффективности применения данной техно-
логии в образовательном процессе. Обу-
чающийся перестает быть объектом обуче-
ния, занимая активную позицию в образо-
вательном процессе. 

При использовании технологии моде-
рации принципиально меняется и роль 
преподавателя, он становится наставником 
старшим партнером, что принципиально 
меняет отношение к нему детей. 

Технология модерации предполагает 
определённые этапы занятия, каждый из 
которых имеет свои цели, задачи и методы: 
инициация; вхождение или погружение в 
тему; формирование ожиданий обучаю-
щихся; интерактивная лекция; проработка 
содержания темы; подведение итогов; эмо-
циональная разрядка. Достижение эффек-
тивности и качества образовательного про-
цесса при использовании технологии моде-
рации, получение запланированных ре-
зультатов обучения, воспитания, развития и 
социализации обучающихся обеспечивается 
организацией следующих ключевых про-
цессов: визуализация; мотивация; комму-
никация; рефлексия; анализ; оценка. Цели 
использования данной технологии – эф-
фективное управление аудиторией в про-
цессе занятия, максимально полное их во-
влечение в образовательный процесс, под-
держание высокой познавательной актив-
ности обучающихся на протяжении всего 
занятия, гарантированное достижение це-
лей занятия. Эффективность работы обес-
печивается использованием специальных 
методов и приемов, причем, более всего для 
данной технологии подходят активные ме-
тоды обучения (АМО) – методы, стимули-
рующие познавательную деятельность обу-
чающихся. 

В результате использования данной 
образовательной технологии удалось соз-
дать ряд проектов, в том числе состав хле-
бобулочных изделий с новым составом, со-
став завтрака. Данные продукты позволяют 
улучшить качество питания всех слоев на-
селении. 
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В результате применения данной обра-
зовательной технологии удалось создать 
ряд проектов, в том числе – состав хлебобу-
лочных изделий с новым составом, который 
позволяет улучшить качество питания все 
слоев населения и другие проекты [10]. 

Целью представленной работы являет-
ся предложение к использованию техноло-
гию, адаптированную для возрастной груп-
пы старших школьников, способствующей 
формированию инновационного мышления 
в условиях детского оздоровительно – обра-
зовательного лагеря. 

Таким образом, применение представ-
ленного метода по формированию новых 
знаний в рамках образовательного учреж-
дения позволит школьникам получить на-
выки инновационной деятельности на ос-

нове сформированного творческого мыш-
ления, которое проявит себя в профессио-
нальной жизни как наличие высокой ком-
петентности, мотивационных установок и 
определенного опыта решения широкого 
круга практических проблем. Кроме этого, у 
детей появится возможность приобщения к 
современной образовательной концепции, 
как информальное образование – это инди-
видуальная познавательная деятельность, 
сопровождающая их на протяжении жизни; 
спонтанное образование, реализующееся за 
счет собственной активности в окружающей 
культурно – образовательной среде; обще-
нии, чтении, посещении учреждений куль-
туры, путешествиях, и, становясь взрослым, 
превращает полученный потенциал общества 
в действенные факторы своего развития. 
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течественная система организа-
ции отдыха, оздоровления и досу-

га детей и подростков, вобрав лучшие идеи 
мирового опыта, сохраняет и развивает соб-
ственные традиции, рожденные в опыте 
лучших загородных оздоровительных лаге-
рей России. 

Cпецифика детского оздоровительного 
лагеря дает ему определенные преимущест-
ва перед другими формами и средствами 
работы с детьми: обстановка отличается от 
привычной домашней, ребята более тесно 
взаимодействуют друг с другом и со своими 
взрослыми наставниками, между ними бы-
стрее возникает «зона доверия»; дети при-
общаются к здоровому и безопасному обра-
зу жизни в естественных условиях социаль-
ной и природной среды; отдых, развлече-
ния и всевозможные хобби детей дают им 
возможность восстановить свои физические 
и душевные силы, заняться интересным де-
лом, что помогает развить новые навыки и 
умения, раскрыть потенциал каждой лич-
ности [4]. 

Важнейшим инструментом социализа-
ции личности выступает образование как 
важнейший социальный институт. В совре-
менной науке образование рассматривается 
как социальная система, активно взаимо-
действующая с социальной средой. Ее эф-
фективность определяется системными ха-
рактеристиками взаимодействия образова-
ния и общества [3]. Важная роль в социали-
зации детей в условиях детского оздорови-
тельного лагеря принадлежит информаль-
ному образованию. 

В научной литературе выделяют поня-

тия формального, неформального и ин-
формального образования. Термин «фор-
мальное образование» в самом общем 
смысле подразумевает существование в об-
ществе специальных учреждений, органи-
заций, осуществляющих процесс обучения. 
Под «неформальным образованием» пони-
мается несистематизированное обучение 
индивидов знаниям и навыкам, которые он 
стихийно усваивает в процессе общения с 
окружающей социальной средой и путем 
индивидуального приобщения к культур-
ным ценностям [5]. Понятие «информаль-
ное образование» является достаточно но-
вым для отечественной педагогики и не 
имеет единого устоявшегося определения. 
Информальное образование рассматривает-
ся исследователями как индивидуальная 
познавательная деятельность, сопровож-
дающая повседневную жизнь и не обяза-
тельно носящая целенаправленный харак-
тер [6]. Ряд исследователей понятия не-
формального и информального образова-
ния рассматривают как идентичные. 

Вместе с тем мы считаем, что инфор-
мальное образование в условиях детского 
оздоровительного лагеря по своему содер-
жанию и структуре отличается от нефор-
мального образования. В рамках лагерной 
смены объединения дополнительного обра-
зования детей (кружки, клубы и секции), 
являющиеся по сути своей неформальным 
образованием, имеют низкий охват детей. 
Связанно это с тем, что содержание допол-
нительных образовательных программ, 
формы и методы их реализации не всегда 
соответствуют актуальным потребностям 

О 
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современных детей и подростков, часто 
имеют формальный характер. Информаль-
ному образованию, исходя из его сущност-
ных характеристик, принадлежит, на наш 
взгляд, ведущая роль в воспитательной сре-
де детского оздоровительного лагеря. 

Информальное образование в условиях 
детского оздоровительного лагеря рассмат-
ривается нами как индивидуальная позна-
вательная деятельность ребенка, сопро-
вождающая его повседневную жизнь по-
средством целеустремленности, собствен-
ной активности в культурно-образо-
вательной среде лагеря, предполагающая 
поиск ребенком самоидентичности. 

Часть исследователей особо выделяют 
роль среды, прежде всего информационной, 
в процессе информального образования [5]. 
При этом отмечается, что целеполагание 
индивида и его воля, играющие ключевую 
роль в формальном образовании, в рамках 
информального образования зачастую 
имеют гораздо меньшее значение[1]. 

Увлеченность детей окружающей их 
стихией потребления в настоящее время 
чрезвычайно велика и опасна. Потребление 
информации без оценки, без выбора, без 
осмысления тормозит развитие личности 
ребенка, делает его зависимым от внешних 
обстоятельств и внешнего воздействия. 
Воспитательная среда детского оздорови-
тельного лагеря, включающая информаль-
ное образование, призвана развить у детей 
умение выбрать из предлагаемых социумом 
информационных явлений необходимое и 
нравственное, определить посредственное и 
отмести безнравственное, создать у ребенка 
систему ориентиров и критериев в оценке 
явлений культуры и социальных действий. 

Содержание воспитательного процесса 
в учреждениях детского отдыха в первую 
очередь ориентировано на укрепление здо-
ровья и разностороннее развитие детей. С 
этой целью реализуются комплексные про-
граммы организации досуга детей, соче-
тающие в себе интеллектуально-
развивающую, воспитательную и оздорови-
тельную деятельность. Поэтому особое ме-
сто в воспитательном пространстве детского 
отдыха занимают профильные лагеря и 
смены, которые используют возможности 
информального образования и позволяют 
детям получить новые знания, жизненные 
навыки и умения, возможность развить 
ценные личностные качества, получить со-
циальный опыт. 

Практика проектирования информаль-
ного образования в детском оздоровитель-
ном лагере «Дружба» Оренбургской облас-
ти свидетельствует о его позитивном влия-
нии на социализацию воспитанников. Так, 
возможности краеведения позволяют ре-

шить проблему формирования граждан-
ской позиции и экологической грамотно-
сти, воспитания толерантности и патрио-
тизма. Вовлечение детей в туристическую 
деятельность способствует укреплению фи-
зического и психического здоровья детей, 
воспитанию нравственных и волевых ка-
честв личности, развитию коммуникатив-
ного взаимодействия. 

В ходе изучения влияния информаль-
ного образования на социализацию детей 
были получены следующие результаты. 

Педагогическая целесообразность про-
фильных лагерных программ заключалась 
в осознанном содействии развитию ребенка 
как личности, субъекта деятельности и об-
щения в условиях диалогического сообще-
ства детей и взрослых, основными компо-
нентами которого являются: человеческое в 
человеке: ценность человека не зависит от 
его способностей и достижений; взаимное 
превосходство: если у кого-то что-то полу-
чается хуже, чем у других, значит что-то 
должно получится лучше – это «что-то» 
нужно искать; успех рождает успех: для всех 
достижение прогресса скорее может быть в 
том, что они могут делать, чем в том, что не 
могут; ценность человеческого общения: 
все люди нуждаются в поддержке и дружбе 
ровесников; неизбежность перемен: ни од-
но суждение о ребенке не может считаться 
окончательным; приобретение позитивного 
опыта в процессе индивидуальной познава-
тельной деятельности. 

Профильные программы, способст-
вующие формированию информальной об-
разовательной среды лагеря, включали три 
творческие тематические смены (экспеди-
ции): «Космическая экспедиция», «Олим-
пийская экспедиция», «Историческая экс-
педиция». В рамках каждой смены реали-
зовывался образовательный компонент ту-
ристско-краеведческой направленности 
(основы туристской подготовки, ориентиро-
вание и топография, основы краеведения). 

Каждая смена была построена на игро-
вом контексте – экипажи отправляются в 
экспедицию. Советом Экспедиции была 
разработана система стимулирования ус-
пешности и личностного роста каждого уча-
стника Экспедиции. В организационный 
период каждый ребенок получал Дневник 
участника Экспедиции, где фиксировались 
личные достижения и победы. Приобре-
тая опыт деятельности и общения, каж-
дый воспитанник мог пройти следующие 
ступени роста: «участник экспедиции» 
(все отдыхающие) – «навигатор» (акти-
вист отряда) – «штабной» (активист лаге-
ря). Каждый участник Экспедиции имел 
возможность ежедневно получать «звезду» 
за активное участие в жизни экипажа и 
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Экспедиции в целом. Самые активные уча-
стники экспедиции получали Орден Друж-
бы (фирменный знак отличия). 

Проектирование информального обра-
зования в детском оздоровительном лагере 
«Дружба» было основано на следующих 
концептуальных принципах организации 
отдыха детей: 

 принцип опоры на актуальные ин-
тересы и потребности подростков и разви-
тие их потенциальных личностных воз-
можностей; 

 принцип свободы и творчества, 
предполагающий право выбора форм и спо-
собов организации жизни в коллективе; 

 принцип добра, доверия, понима-
ния и принятия другого человека; 

 принцип взаимосвязи педагогиче-
ского управления и самоуправления, пред-
полагающий сотрудничество и сотворчество 
детей и взрослых. 

Проектирование информального обра-
зования в лагере предполагало создание 
информальной образовательной среды. Для 
её формирования использовались методы 
коллективной творческой деятельности. 

Предполагаемый социальный эффект 
формирования информальной образова-
тельной среды был связан с включением 
детей различных категорий, в т.ч. с трудно-
стями в социализации, в различные виды 
познавательной деятельности, участие в ко-
торых обеспечивает развитие подростка как 
личности, субъекта деятельности и общения 
в условиях временного детского коллекти-
ва. Позитивные изменения были связаны с 
освоением участниками смены основных 
компонентов адаптированного социального 
опыта посредством информальной образо-
вательной среды: 

 опыт деятельности и общения со 
сверстниками (реализация базовых потреб-
ностей личности и повышение уровня со-
циализированности); 

 опыт творческой самореализации 
(осознание значимости здорового образа 
жизни, познавательной активности); 

 опыт осуществления эмоционально-
ценностных отношений в форме личност-
ных ориентаций (самоутверждение в подро-
стковой среде, толерантное отношение друг 
к другу, коммуникативный рост); 

 опыт осуществления известных спо-
собов деятельности в форме умений дейст-
вовать по образцу (навыки командного 
взаимодействия, практические умения и ту-
ристические навыки, самоуправление и др.). 

Участники смены продемонстрировали 
свои возможности по следующим направ-
лениям: личностный рост («участник экс-
педиции» – «навигатор» – «штабной»); 
творческая самореализация (творческие 

объединения «Арт-поляна», «На солнечной 
волне», «ИЗО-студия», спортивные секции 
«ТурГрад», «Скалодром», «Веревочный 
парк», конкурсы и соревнования); турист-
ко-краеведческая деятельность (маршрут 
приключений, приключенческая тропа); 
коммуникативы (внутриколлективный, 
межличностный, межлагерный, в социаль-
ных сетях). 

В конце каждой смены (периода) про-
водилось анкетирование детей и родителей 
с целью выявления уровня удовлетворённо-
сти качеством оказанных услуг и жизнедея-
тельностью временного детского коллекти-
ва. Показателем успешности реализации 
программы являлись личностные и ко-
мандные достижения воспитанников, от-
раженные в наградах, полученных детьми 
за период смены, творческие работы воспи-
танников: поделки, рисунки, а также про-
дукты деятельности педагогического соста-
ва: разработки игр, мероприятий, сценарии, 
дидактический и раздаточный материал. 
Кроме того, использовались информацион-
но-констатирующие методы оценивания 
эффективности влияния информальной об-
разовательной среды: определение уровня 
развития детского коллектива и социализи-
рованности участников лагерной смены, 
наблюдение и анализ взаимодействия де-
тей, определение уровня межличностных 
отношений, а также анкетирование и пись-
менные отзывы родителей как заказчиков 
услуг. 

Применялись следующие методики от-
слеживания результативности: методика 
изучения уровня социализированности 
личности подростка, разработанная 
М. И. Рожковым; школа социального успеха 
в рамках психолого-педагогического прак-
тикума «Достижения»; веревочный курс; 
рефлексивные методики; анкетирование 
для педагогов и родителей «Ваше мнение о 
совместной деятельности здоровых детей и 
детей с особыми нуждами». 

Число респондентов составило 1020 
человек (дети и подростки школьного воз-
раста от 7 до 17 лет). Среди них: дети из со-
циально-благополучных семей (дети рабо-
тающих граждан) – 378 человек (37%); дети 
из многодетных и малообеспеченных семей, 
дети находящиеся в трудной жизненной си-
туации – 183 человека (18%); одаренные де-
ти, победители олимпиад и конкурсов – 123 
человека (12%); дети, имеющие трудности в 
социализации (дети-сироты; дети, остав-
шиеся без попечения родителей; подростки, 
состоящие на учете в комиссии по делам не-
совершеннолетних и внутришкольном уче-
те; дети с ограниченными возможностями 
здоровья – 336 человек (33%). 
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Позитивные изменения были связаны 
с освоением участниками смены основных 
компонентов адаптированного социального 
опыта. Участники смены продемонстриро-
вали свои возможности по следующим на-
правлениям: участие в работе творческих 
объединений (хореографических, декора-
тивно-прикладных) – 805 человек (79%); 
участие в спортивно-массовых мероприяти-
ях - 979 человек (96%); участие в туристско-
краеведческой деятельности – 734 человек 
(72%); участие в общелагерных мероприятиях 
– 1020 (100%); личностный рост, проявление 
лидерских качеств – 372 человек (36%). 

В течение всего периода систематиче-
ски проводилось анкетирование (входное, 
промежуточное, итоговое). Анализ полу-
ченных ответов позволяет говорить о сле-
дующем уровне коммуникативных связей: 
67% детей имели возможность самоутвер-
ждения в подростковой среде; 58% детей 
имели возможность проявления толерант-
ного отношения друг к другу; 74% имели 
возможность коммуникативного роста 
(реализации лидерского потенциала). 

Дети, отдохнувшие в лагере, продол-
жают наращивать коммуникативные связи 

посредством участия в группе лагеря соци-
альной сети ВКонтакте. Количество участ-
ников группы – 306 человек. Ребята имеют 
возможность делиться впечатлениями, об-
мениваться мнениями, фотографиями, ви-
деороликами. 

Мониторинг уровня удовлетворенности 
качеством оказанных услуг показал сле-
дующие результаты: 72% детей считают ус-
ловия пребывания в лагере комфортными; 
93% детей имели возможность творческой 
реализации; 97% обрели новых друзей; 89% 
детей пожелали вернуться в лагерь в сле-
дующем году. 

Таким образом, как показывает прак-
тический опыт, формирование информаль-
ной образовательной среды в детском оздо-
ровительном лагере обеспечивает достиже-
ние педагогических целей, целей социали-
зации и позитивно влияет на воспитываю-
щую среду и образовательное пространство 
лагеря. Проблемы проектирования инфор-
мального образования, формирование ин-
формальной образовательной среды дет-
ского лагеря актуальны и требуют их после-
дующей разработки. 
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ABSTRACT. The article studies the influence of national crafts on the education of younger generations in 
a children's recreation camp. 

радиционные народные ремесла 
являются частью культуры наро-

дов России. Народные ремесла в системе 
образования развивают у учащихся высо-
кий уровень умений и навыков, усидчи-
вость, аккуратность. Безусловно, развива-
ются и творческие способности детей. 

Именно традиционные ремесла, к кото-
рым приобщаются школьники, рассказывают 
о жизни наших предков, об их нравах и обы-
чаях, не дают народу забыть свою историю. 

Актуальная задача патриотического 
воспитания во многом реализуется через 
любовь детей к традиционному искусству. 
Значение народных традиций велико для 
воспитания подрастающего поколения. 

Актуальность данной темы состоит в 
том, что в настоящее время многие образо-
вательные и воспитательные программы 
направлены на сохранение традиций на-
родной культуры, повышение степени важ-
ности прикладного творчества. Важно уже 
со школьной скамьи посвятить школьников 
в мир ремесленного искусства, тем самым 
актуализировать традиционные ремесла в 
современном окружении человека. 

Особенно важно для общего развития 
детей, для воспитания в них здорового 
нравственного начала, уважения к труду 
приобщение детей к процессу изготовления 
нужных и полезных в жизни вещей, умение 
создавать их собственными руками. Это спо-
собствует воспитанию собственного вкуса, 
умение находить красоту в повседневном. 

Участие детей в создании изделий 
своими руками по образцам великих масте-
ров-ремесленников позволит обеспечить 
равноправное участие молодых граждан 

России в глобальных цивилизационных 
процессах в качестве свободных носителей 
этнокультурной, религиозной и националь-
ной традиции [1]. 

Детский оздоровительный лагерь 
(ДОЛ) является внешкольным учреждени-
ем для детей в возрасте от 6 до 14 лет. Ла-
герь существует для организации отдыха 
детей и их оздоровления. Согласно ФЗ «Об 
основных гарантиях прав ребенка в Россий-
ской Федерации» от 21.12.04.№ 170 
ФЗ. Отдых детей и их оздоровление – это «со-
вокупность мероприятий, обеспечивающих 
развитие творческого потенциала детей, ох-
рану и укрепление их здоровья, профилакти-
ку заболеваний у детей, занятие их физиче-
ской культурой, спортом и туризмом» [5]. 

По толковому словарю С. И. Ожегова – 
кружок – это группа лиц с общими интере-
сами, объединившихся для постоянных со-
вместных занятий чем-либо, а также само 
такое объединение, организация [4]. 

Для организации кружка в ДОЛ необ-
ходимо учесть некоторые рекомендации: 

 Продолжительность занятий круж-
ков допускается не более 35 минут для де-
тей 7 лет и не более 45 минут для детей 
старше 7 лет. 

 Оптимальная наполняемость групп – 
не более 15 человек, допустимая – 20 человек. 

 После кружковой деятельности с ог-
раниченной двигательной активностью не-
обходимо организовывать активный отдых, 
физические упражнения, спортивные раз-
влечения на воздухе [3]. 

Организация кружка «Чудеса из бере-
сты» в условиях детского оздоровительного 
лагеря позволит: приучит детей к художест-
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венно-ручному труду; научит ребенка тво-
рить и создавать вещи по законам красоты. 

Известный психолог А. В. Запорожец 
писал, что «способность понимать умом и 
сердцем наиболее успешно развивается то-
гда, когда ребенок активно создает художе-
ственные образы в своем воображении, од-
новременно участвуя в доступных ему фор-
мах художественной деятельности» [2]. 

Почему мы выбрали работу с берестой? 
Потому что это древнейший промысел на-
родов Урала. Через века наши предки про-
несли секреты обработки этого материала, 
удивляя нас красотой предметов. 

Если мы обратимся к истории то при-
дем к выводу, что в древности, каждая се-
мья занималась берестяным промыслом. 
Изготавливали из бересты обувь и кухон-
ную утварь. Опытным путём наши предки 
выяснили, что береста может длительное 
время удерживать прохладу. 

Автор книги «Изделия из бересты» 
В. В. Финягин, большое внимание уделяет 
традициям и технологиям изготовления из-
делий из бересты. 

Цель кружка: развитие творческих 
способностей через овладение основными 
приемами и методами изготовления изде-
лий из бересты. 

Задачи кружка: 
1. познакомить с историей берестяного 

промысла; 
2. ознакомить с техникой безопасно-

сти; 
3. обучить приемам плетения из бере-

сты; 
4. воспитать уважение к традицион-

ным народным ремеслам. 
В результате достижения поставленных 

задач дети: 
 познакомятся с историей берестяно-

го промысла и традициями своей родины; 
 научатся правильной и безопасной 

организации труда; 
 познакомятся с основными свойст-

вами бересты; 
 освоят простейшие приемы работы с 

берестой; 
 проявится уважительное отношение 

к трудовой деятельности человека. 
Во время занятий необходимо исполь-

зовать разнообразные виды деятельности. 

Плетение сочетать с элементами теоретиче-
ского обучения, бесед, включая как инди-
видуальные, так и коллективные способы 
работы. 

При знакомстве с различными прие-
мами плета, предусматривается принцип 
«от простого к сложному». Несложность 
исполнения первых работ рождает у детей 
уверенность в своих силах [6]. 

Примерное содержание кружка: 
1. Вводное занятие: знакомство с 

детьми, обсуждение планов, история бере-
стяного промысла, краткая характеристика 
инструментов. 

2. Беседы о ремёслах родного края: 
рассказы о традиционных ремеслах родного 
края, знакомство с трудами ремесленников. 

3. Экскурсии в березовый парк: секре-
ты заготовки бересты, беседа о бережном 
отношении к природе. 

4. Аппликации из бересты: составле-
ние композиций из оставшегося материала. 

5. Сувениры и игрушки из бересты: из-
готовление старинных игрушек. 

6. Украшения из бересты: создание 
оберегов, бус, браслетов. 

7. Декорирование бересты: составле-
ние узоров, росписей на украшениях. 

8. Свободное творческое плетение: по-
вторение приемов плетения. 

9. Итоговое занятие: организация ито-
говой выставки, отбор работ на конкурсы. 

Содержание кружка следует составлять 
с учетом возрастных особенностей детей. 
Несмотря на внешнюю простоту детских 
работ, необходимо помнить, что за этим 
стоит нелегкий труд, который требует за-
служенной похвалы. 

Необходимо поддерживать и развивать 
интерес подрастающего поколения к на-
родным традиционным ремеслам, чтобы 
сохранить культурное наследие нашей 
страны. 

Кружок «Чудеса из бересты» будет 
служить не только времяпровождением в 
детском оздоровительном лагере, но и вы-
ступит некоторым шансом для детей, кото-
рый позволит окунуться в старинные обы-
чаи наших предков и прикоснуться к тра-
диционному ремеслу. 

Л И Т Е Р А Т У Р А  
1. Программа развития воспитательной компоненты в общеобразовательных учреждениях. URL: 

http://xn--80abucjiibhv9a.xn--p1ai. 
2. Психология ощущений и восприятия. Хрестоматия по психологии. М., 1999. С. 539–546 
3. Сборник методических рекомендаций по организации деятельности детских оздоровительных ла-

герей и молодежных трудовых бригад в Чудовском муниципальном районе. Чудово, 2009. С. 42. 
4. Толковый словарь русского языка / С. И. Ожегов, Н. Ю. Шведова, М. : Аз, 1996. 
5. ФЗ Об основных гарантиях прав ребенка в Российской Федерации от 21 декабря 2004 г. № 170. // 

URL: http://xn--80abucjiibhv9a.xn--p1ai. 
6. Финягин В. В. Изделия из бересты. М. : Астрель, 2001. 

Статью рекомендуент д-р пед. наук, профессор А. А. Симонова. 

http://минобрнауки.рф/
http://минобрнауки.рф/


 182 

Информация для авторов 

Редакция журнала «Педагогическое образование в России» принимает к рассмотрению статьи, 
соответствующие тематике журнала и ранее не публиковавшиеся. Все статьи рецензируют-
ся независимыми экспертами. Окончательное решение о публикации принимает редколлегия 
журнала. В случае отказа в публикации редакция направляет автору мотивированный отказ. 
Плата за публикацию с аспирантов не взимается. 

С 2012 г. все присылаемые материалы обрабатываются в системе «АНТИПЛАГИАТ». В случае 
заимствования чужих идей без указания источника цитирования в соответствии с принятыми в 
научном сообществе нормами статьи возвращаются авторам. 

Материалы для публикации присылаются в электронном и бумажном виде. Набор должен быть 
выполнен в текстовом редакторе WORD в соответствии со следующими требованиями: объем тек-
ста — 8-12 страниц (≈ 20 000 знаков с пробелами); формат страницы — А4; гарнитура — Times 
New Roman; размер кегля — 14; межстрочный интервал — 1,5. Допустимые выделения — курсив, 
полужирный. 

Отдельными файлами прилагаются: рисунки (только черно-белые, без полутонов): в векторных 
форматах — AI, CDR, WMF, EMF; в растровых форматах — TIFF, JPG с разрешением не менее 
300 точек/дюйм в реальном размере; диаграммы из программ MS Excel MS Visio и т. п. вместе с 
исходным файлом, содержащим данные. 

Статья должна соответствовать требованиям РИНЦ, т. е. помимо основного текста содержать 
следующие сведения, представленные на русском и английском языках: 

1) фамилия, имя, отчество автора (авторов) полностью; 

2) ученая степень, звание, должность; 
полное и точное место работы; подразделение организации; 
контактная информация (e-mail, почтовый домашний адрес с указанием индекса, почтовый 
адрес организации с указанием индекса);  

3) название статьи;  

4) аннотация (200 слов); 

5) ключевые слова (5—7 слов). 
К статье прилагаются также индекс УДК, рубрика ГСНТИ и код ВАК.  

Пронумерованный список литературы приводится в конце статьи в алфавитном порядке, ссыл-
ки на работы заключаются в квадратные скобки с указанием страницы при цитировании, на-
пример: «Текст цитаты…» [24, с. 56]. Библиографическое описание оформляется по ГОСТ 
Р 7.0.5—2008 «Библиографическая ссылка. Общие требования и правила составления». Образ-
цы оформления представлены на сайте научных журналов УрГПУ journals.uspu.ru 

 

 (343) 235-76-03  

Ворошилова Мария Борисовна 
 

 E-mail: pedobraz@uspu.ru 

АДРЕС РЕДАКЦИИ 
620017, Екатеринбург, пр. Космонавтов, 26, к. 221 

 
 



 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Научное издание 

 
ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ 

2015. № 2 
 
Редактор: А. Д. Петухова 
Компьютерная верстка А. Д. Петуховой  
 

Свидетельство о регистрации ПИ № ФС 77-35570 от 04.03.2009. 
Подписано в печать 20.02.15. Формат 60×84/8.  

Бумага для множ. ап. Гарнитура «Georgia». Печать на ризографе.  
Уч.-изд. л. 16,22. Усл. п. л. 22,87. Тираж 500 экз. Заказ №4525. 

 

 
 

Тираж отпечатан в отделе множительной техники 
Уральского государственного педагогического университета 

620017, г. Екатеринбург, пр. Космонавтов, 26. 
E-mail: pedobraz@uspu.ru 

mailto:pedobraz@uspu.ru

