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Шестакова Надежда Федоровна, 
кандидат исторических наук, ассистент кафедры всеобщей истории, Уральский государственный педагогический уни-
верситет; 620017, г. Екатеринбург, пр-т Космонавтов, 26; e-mail: shestakovanf@mail.ru 

ВАЛЛИЙСКАЯ ИДЕНТИЧНОСТЬ И РЕФОРМА ОБРАЗОВАНИЯ В УЭЛЬСЕ 

В КОНЦЕ XIX – НАЧАЛЕ XX ВВ. 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: валлийская идентичность; валлийский язык; образовательные реформы; ис-
тория образования; рефомирование образования; либеральные партии.  

АННОТАЦИЯ. В статье проанализирована реформа, проводимая британской властью в сфере вал-
лийского образования. В ходе исследования на основе комплекса законодательного и актового ма-
териала, включающего в себя «Акт о валлийском среднем образовании» (1889 г.), «Закон об обра-
зовании» (1902 г.), «Отчеты комиссаров по расследованию состояния образования в Уэльсе» 
(1847 г.), были выделены и охарактеризованы причины и результаты проведения образовательной 
реформы. Автор приходит к выводу о том, что народные мятежи и беспорядки в Уэльсе в середине 
XIX в., такие как Чартистское движение и восстание «дочерей Ребекки», а также отчет об образова-
нии, получивший название «Предательство Синих книг», способствовали началу открытой борьбы 
валлийцев на политической арене за право называться «цивилизованным» народом и за возмож-
ность стать частью англоговорящего британского мира. Для достижения поставленной цели было 
необходимо реформировать систему начального и среднего образования, а также создать условия 
для получения высшего образования. В результате этого процесса Уэльс покрылся сетью школ, был 
решен вопрос относительно финансирования и управления учебными заведениями, был основан 
Уэльский университет и другие научные центры национального значения, способствовавшие по-
вышению уровня образованности местного населения. Стоит также отметить, что в результате ре-
формы, во-первых, увеличилось количество валлийцев, получивших начальное и профессиональ-
ное образование, во-вторых, возрос уровень подготовки рабочих кадров; в-третьих, удалось увели-
чить численность носителей валлийского языка, в-четвертых, создать прочную основу для поддер-
жания национального самосознания и культурной самобытности валлийского народа. 

Shestakova Nadezhda Fedorovna, 
Candidate of History, Assistant of the Department of General History, Ural State Pedagogical University, Ekaterinburg, Russia 

WELSH IDENTITY AND EDUCATION REFORM IN WALES 
IN THE END OF THE 19TH — BEGINNING OF THE 20TH CENTURIES 

KEYWORDS: Welsh identity; Welch; educational reforms; educational history; education refining; liberal 
parties. 

ABSTRACT. The article analyzes the reform carried out by the British authorities in the field of Welsh edu-
cation. In the course of the study based on a complex of legislative and act material, including the “Welsh 
Intermediate Education Act” (1889), the “The Education Act” (1902), the “Reports of the commissioners of 
inquiry into the state of education in Wales” (1847), the causes and results of the educational reform were 
identified and characterized. The author concludes that popular uprisings and riots in Wales in the middle 
of the 19th century, such as the Chartist movement and “Rebecca Riots”, as well as an educational report 
called the “The Treason of the Blue Books”, contributed to the beginning of the open struggle of the Welsh 
in the political arena for the right to be called a "civilized" people and for the opportunity to become part of 
the English-speaking British world. To achieve this goal, it was necessary to reform the system of primary 
and secondary education, as well as create conditions for higher education. As a result of this process, 
Wales was covered by a network of schools, the issue of funding and management of educational institu-
tions was resolved, the University of Wales and other scientific centers of national importance were found-
ed, which contributed to raising the level of education of the local population. It is also worth noting that, 
as a result of the reform, firstly, the number of Welsh people who received primary and vocational educa-
tion increased, secondly, the level of personnel training increased; thirdly, it was possible to increase the 
number of speakers of the Welsh language; fourthly, to create a solid basis for maintaining the national 
identity and cultural identity of the Welsh people. 
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 30-40-е гг. XIX в. население Уэльса, 
одной из частей Великобритании, 

располагающейся на западе острова, пере-
живало тяжелые времена. В этом регионе 
Британской империи наблюдалась острая 
социальная напряженность, которая выли-
лась в Чартистское движение и «Восстание 
дочерей Ребекки». Причины мятежей были 
связаны с демографическим ростом, низ-
ким уровнем жизни валлийского населе-
ния, англизацией западного кельтского 
края Британии и несправедливым притес-
нением крестьян со стороны властей. По-
следние объясняли возникновение беспо-
рядков дикостью и низким уровнем образо-
ванности валлийцев. 

Поворотным моментом в истории Уэль-
са, ознаменовавшим конец эпохи Валлий-
ского Возрождения (середина XVIII — 
начало XIX вв.), является так называемое 
«Предательство Синих книг». Как говори-
лось выше, социальные реформаторы рас-
сматривали валлийское образование как 
одну из главных причин социальных бед в 
Уэльсе [8, с. 4]. Поэтому в марте 1846 г. Уи-
льям Уильямс, член парламента от Ковен-
три, выступил с докладом, в котором при-
зывал изучить состояние валлийского обра-
зования. С этой целью правительство от-
правило в Уэльс трех молодых юристов —
Р. Р. В. Лингена, Джеллингера С. Симонса и 
Х. Р. Вогана Джонсона. Они представили 
правительству трехтомный отчет, который 
по цвету своего переплета получил назва-
ние «Предательство Синих книг» [10]. 

Члены лондонской комиссии в отчете 
говорили о том, что население Уэльса не 
только необразованное, но и приписывали 
ему отсталость, безнравственность и склон-
ность к инакомыслию. Относительно вал-
лийского языка в отчете говорилось о том, 
что он является «барьером для населения 
Уэльса на пути к моральному прогрессу и 
коммерческому процветанию» [8, с. 309]. 
Поэтому отныне обучение в школах этого 
края должно было вестись только на ан-
глийском языке. Ученики, которые исполь-
зовали на уроках родной язык, строго нака-
зывались [12]. Таким образом, отчет об об-
разовании нанес тяжелый удар по гордости 
валлийского народа и стал представлять 
угрозу для сохранения валлийского языка, 
который являлся одним из важных элемен-
тов валлийской идентичности. Шквал про-
теста охватил весь Уэльс, жители которого 
расценили заявления, содержащиеся в от-
чете, как клевету, основанную на мнении 
всего-навсего нескольких валлийцев, вы-
сказанном членам комиссии. 

Стоит отметить, что происхождение 
названия доклада «Предательство Синих 

книг» связано со средневековой легендой 
«Измена Длинных ножей», согласно кото-
рой Вортигерн (Гуквеирн), правитель вал-
лийцев/бриттов в конце V в., для борьбы с 
врагами пригласил на службу саксов во главе 
с Хенгистом и Хорсой. Однако саксонские 
союзники предали бриттского короля. Во 
время пиршества они с длинными ножами в 
руках набросились на пьяных валлийских 
лидеров, вынудив Вортигерна отдать им 
значительную часть Британии [7, с. 34]. 

Меры, которые были приняты в резуль-
тате шумихи, поднятой в связи с нелестным 
для валлийцев отчетом об образовании, 
оказались довольно противоречивыми. С 
одной стороны, в отчете были осуждены 
националистические и англофобские 
настроения жителей Уэльса. С другой сто-
роны, валлийцы не только вынуждены бы-
ли ответить на критические замечания чле-
нов комиссии, но и осознали необходимость 
стать частью англоговорящего британского 
мира. В данной статье мы обратились к 
проблеме реформирования системы вал-
лийского образования в конце XIX в. В рам-
ках этой проблемы будет предпринята по-
пытка выявить и проанализировать меры, 
которые были приняты либеральными по-
литиками в целях преодоления кризиса в 
сфере валлийского образования. Актуаль-
ность исследования заключается в том, что 
эти меры сыграли большую роль, во-
первых, в сохранении валлийского языка, 
во-вторых, в развитии образования и по-
вышении уровня грамотности населения 
Уэльса, в-третьих, в поддержании валлий-
ской идентичности. 

В зарубежной историографии изуче-
нию проблемы развития образования в 
Уэльсе в XIX — начале XX вв. посвящены 
труды многих валлийских историков, такие 
как: «Возрождение нации: Новая история 
Уэльса» [5] и «Уэльс в британской политике 
1868-1922 гг.» [6] Кеннета О. Моргана 
(1982 г.), «Новая история Уэльса» Д. Уиль-
ямса [14], «Уэльс. История нации» Д. Росс 
[9]. В этих трудах в рамках политики, про-
водимой либеральной партией, рассматри-
ваются особенности проведения реформы 
образования в Уэльсе в конце XIX в. В 
2003 г. был опубликован труд обобщающе-
го характера «История образования в Уэль-
се» Г. Э. Джонса и Г. В. Родерика, в котором 
был проанализирован процесс эволюции 
валлийской системы образования, начиная 
с древности и заканчивая настоящим вре-
менем, а также была дана оценка влиянию 
британской образовательной политики на 
экономику западного кельтского края Бри-
тании [4]. Среди российских историков сто-
ит выделить И. А. Зубкову, которая значи-

В 
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тельное внимание в своих научных работах 
уделила методике преподавания истории в 
школах Великобритании [1, с. 93]. Тем не 
менее история развития валлийского обра-
зования и образовательная реформа в Уэль-
се в конце XIX в. не получили должного 
освещения в отечественной науке, поэтому 
наше исследование направлено на устране-
ние этого досадного недостатка.  

Решить проблемы в сфере образования 
удалось только благодаря политической дея-
тельности либеральной партии в конце 
XIX в. Этот период стал началом Нацио-
нального возрождения в Уэльсе (конец 
XIX — начало XX вв.), которое было напря-
мую связано с успешным проведением ряда 
реформ в западном кельтском крае Брита-
нии. Усиление позиций либеральной партии 
в Уэльсе и рост валлийского национального 
самосознания способствовали возникнове-
нию националистического движения 
«Камри Фидд» (в переводе с валлийского 
означающее «Уэльс будущего»), заметную 
роль в истории которого сыграл 53-й премь-
ер-министр Великобритании Д. Ллойд 
Джордж.  

Главным результатом роста валлийско-
го национального самосознания и движе-
ния «Камри Фидд» во второй половине 
XIX в. явилось развитие начального и сред-
него образования, создание высших учеб-
ных заведений и формирование интеллек-
туальной элиты, которая в итоге станет до-
статочно радикальной и националистиче-
ски настроенной частью валлийского обще-
ства. В конце XIX в. валлийское образова-
ние имело те же самые недостатки, что и 
английское образование, но ситуация в 
Уэльсе усугублялась географическим рас-
положением края, затрудняющим комму-
никацию между населением разных регио-
нов и в плане развития единого родного 
языка. Для получения начального образо-
вания не хватало школ, которые, в основ-
ном, концентрировались в сельской местно-
сти, тогда как в городах насчитывалось все-
го несколько учебных заведений. В 1880 г. в 
целях выявления дефектов системы вал-
лийского образования был создан комитет 
во главе с Г. А. Брюсом, лордом Абердэре. 
Доклад о работе этого комитета включал от-
четы о деятельности 27 школ, контингент 
которых насчитывал 1150 детей [5, с. 441]. По 
оценкам сэра Хью Оуэна, одного из членов 
комитета, Уэльсу были необходимы 150 эф-
фективных грамматических школ со средней 
посещаемостью в сто человек. В сущности, 
необходимость развития образования с 
практической точки зрения было обусловле-
но развитием угольной промышленности, 
для которой требовались квалифицирован-
ные специалисты. Это и предопределило 

увеличение количества школ в Южном 
Уэльсе. 

В 1891 г., благодаря деятельности 
«Камри Фидд», был принят Акт о валлий-
ском среднем образовании, который озна-
меновал создание и развитие профессио-
нального образования в Уэльсе. Согласно 
закону, Общий комитет по образованию и 
комитеты на уровне графств должны были 
составить план по созданию системы сред-
него и профессионального образования и 
определить сумму ежегодных отчислений 
средств в пользу ее развития [13]. Как отме-
чает британский историк Г. И. Герман, этот 
акт позволил создать 95 бюджетных школ, в 
которых обучались 8 тысяч рабочих и вы-
ходцев из среднего класса валлийского об-
щества [2, с. 223]. К началу Первой мировой 
войны Уэльс был покрыт сетью из ста 
«средних школ» и, таким образом, уже 
имел достаточно развитую систему среднего 
образования. 

Иначе обстояли дела на начальной сту-
пени образования. В Уэльсе она была пред-
ставлена сетью приходских школ. На терри-
тории края насчитывалось около трехсот 
школьных округов, контролируемых англи-
канской церковью или школьными совета-
ми. Ллойд Джордж сам был продуктом та-
кой школы в Лланистумдви (Llanystumdwy). 
Тем не менее, финансовое положение этих 
учебных заведений было неустойчивым, и 
либералы предпринимали попытки обра-
тить внимание властей на эту проблему [5, 
с. 38]. «Закон Бальфура» 1902 г., принятый 
консервативной партией и поддержанный 
англиканской церковью, был направлен 
против нонконформистов и либеральной 
партии. Закон об образовании был нацелен 
на изменение системы школьной админи-
страции и на финансирование приходских 
школ, которые, прежде всего, принадлежа-
ли англиканской и католической церкви [3, 
с. 245]. Начальное образование становилось 
общедоступным, советы выполняли управ-
ленческие функции посредством специаль-
но создаваемых комитетов, у каждого из ко-
торых был свой устав [11, с. 3]. Определяе-
мый советом состав комитета должен был 
решать все внутренние вопросы и пробле-
мы, не исключалась и возможность делеги-
рования советами ряда своих полномочий 
комитетам [там же, с. 5]. Советы начали по-
лучать от местных налогоплательщиков для 
использования в образовательных целях 
деньги, часть из которых шла на выплату 
заработной платы учителям [там же, с. 7]. 
Таким образом, удалось предотвратить раз-
рыв между начальными учебными заведе-
ниями англиканской церкви и заведения-
ми, находящимися под контролем выбор-
ных школьных советов. Стоит отметить, что 
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в школьной программе значительное вни-
мание уделялось гражданскому воспита-
нию; в процессе обучения дети должны бы-
ли регулярно посещать музеи и картинные 
галереи, важные городские здания и учре-
ждения, памятные места, хорошо знать 
структуру местного самоуправления, разби-
раться в системе выборов с целью стать в бу-
дущем грамотными избирателями [11, с. 11]. 

В Уэльсе принятие Закона вызвало мас-
су протестов со стороны валлийских нон-
конформистов, которые были возмущены 
поддержкой англиканских и католических 
школ со стороны государства и ослаблением 
своих позиций в окружных советах. К нача-
лу 1904 г. почти все советы валлийских 
графств отказались подчиняться этому за-
кону, начали требовать отмены религиоз-
ных тестов для учителей и призывали пере-
дать школы под общественный контроль. 
Эта стратегия была разработана Д. Ллойд 
Джорджем, объединившим валлийское 
«восстание» с целью обеспечить более ши-
рокие полномочия советов, которым сужде-
но было находиться под контролем либе-
ральной партии [5, с. 38]. Благодаря упор-
ству Д. Ллойд Джорджа, который смог спло-
тить либеральную партию и выступить про-
тив оказания помощи приходским школам, 
реализация закона потерпела крах [3, с. 245]. 

До третьей четверти XIX в. высшее об-
разование в Уэльсе было представлено 
только теологическим направлением с 
уклоном на развитие логики как учебной 
дисциплины. Первый шаг в формировании 
новой системы высшего образования в 
Уэльсе был предпринят валлийскими кле-
рикалами из Западного Йоркшира, которые 
обратились к правительству с просьбой о 
создании Уэльского университета. Значи-
тельный шаг в этом направлении был сде-
лан в 1863 г., когда лондонские валлийцы 
встретились в таверне, где собирались ма-
соны, и создали комитет по сбору средств 
для основания университета [15, с. 276]. 
Только в 1872 г. в Аберистуите в здании 
бывшего отеля «Замок», хозяева которого 
разорились, был открыт первый универси-
тетский колледж. Однако этот колледж 
находился не на промышленном юге, а в 

отдаленном сельском регионе на Западе 
Уэльса [5, с. 442]. В 1883 г. в результате ак-
тивной деятельности Комитета Абердэре, 
основанного в 1880 г. с целью выявления 
дефектов в валлийском образовании, был 
основан университетский колледж в Кар-
диффе, а в 1884 г. — университетский кол-
ледж в Бангоре. Создание университетских 
колледжей в Аберистуите, Бангоре и Кар-
диффе стало стимулом для возникновения 
идеи об основании национального универ-
ситета. В ноябре 1891 г. состоялась конфе-
ренция в Шрусбери, на которой было при-
нято решение в пользу создания исследова-
тельского центра, возникшего в конечном 
итоге в 1896 г. в виде Уэльского университе-
та. После «Предательства Синих книг» 
1847 г., по образному выражению историка 
Дж.  П. Говера, создание университета стало 
лучом, осветившим будущее Уэльса [3, 
с. 245]. 

Стоит заметить, что открытие высших 
учебных заведений сопровождалось созда-
нием других культурных и национальных 
учреждений. В 1905 г. была создана Нацио-
нальная библиотека Уэльса в Аберистуите, 
которая превратилась в крупный центр ис-
следований валлийского языка, литературы 
и истории. А в 1912 г. в Кардиффе был осно-
ван Национальный музей, коллекция экспо-
натов которого оказалась связана с естество-
знанием, искусством и древней историей. 

Таким образом, Эпоха валлийского 
национального возрождения (конец XIX — 
начало XX вв.) была обусловлена активной 
деятельностью либеральной партии, спо-
собствовавшей зарождению валлийского 
национализма и возникновению патриоти-
ческого движения «Молодой Уэльс». Бла-
годаря этому патриотическому движению 
были достигнуты значительные успехи в 
сохранении языка (численность населения, 
говорящего на валлийском языке, состави-
ла 43,5% в 1911 г.), развитии образования и 
культуры. Венцом Возрождения рубежа 
XIX — XX вв. стало появление учреждений 
национального уровня, таких как Уэльский 
университет, библиотека в Аберистуите и 
музей в Кардиффе.  
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В ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ 
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АННОТАЦИЯ. Актуальность статьи обусловлена тем, что современная система образования РФ пе-
реживает активное реформирование с целью повышения качества образования, профессиональной 
компетентности специалистов этой области и минимизации профессиональных дефицитов у них. 
Все это предполагает динамичные изменения не только на уровне структуры системы образования 
и образовательной деятельности, но на уровне серьезных изменений в плане подхода к профессио-
нальной деятельности, ее осуществлению и реализации себя в ней. То есть речь идет о двух фено-
менах: саморазвитии и самореализации педагога, педагога-психолога, социального педагога и др. 
специалистов системы образования — которые необходимо всесторонне изучать, что является весь-
ма актуальным для психолого-педагогической теории и практики, в том числе для разработки эф-
фективных инструментов реализации реформ в образовании. Целями исследования стали: обзор 
литературы, посвященной проблеме теоретического осмысления сути научного содержания поня-
тий «саморазвитие» и «самореализация» на основе сравнительного анализа, определение особен-
ностей каждой категории, их границ, базовых характеристик и иерархической взаимосвязи в струк-
туре личности, включенной в профессиональную деятельность, в частности в педагогическую, пси-
холого-педагогическую. 
В статье уточняется с учетом различных теоретико-прикладных подходов в западной и отечествен-
ной психологии научное содержание категорий «саморазвитие» и «самореализация» в совокупно-
сти их существенных признаков. Осуществляется их развернутый сравнительный анализ с опреде-
лением сходства, различий и взаимосвязи. Согласно структурной модели самореализации личности 
С. И. Кудинова — А. И. Крупнова (2008) выделяются ее формы: внешняя, внутренняя; виды: дея-
тельностный, социальный, личностный. В преломлении саморазвития и самореализации к дея-
тельности, уточняются содержания понятий «профессиональное саморазвитие» и «профессио-
нальная самореализация», с выявлением их характеристик, этапов и параметров, а также специфи-
ки преломления в педагогической и психолого-педагогической деятельности. Уточняется содержа-
ние таких понятий, как «продуктивная профессиональная самореализация», «отрицательная про-
фессиональная самореализация», «субъектность», «профессиональная самореализация учителя 
(педагога)», выделяются основные критерии продуктивной профессиональной самореализации, 
особенности самореализации личности педагога и педагога-психолога. 
В ходе работы была осуществлена операционализация изучаемых понятий, выявлены их наиболее 
важные характеристики для проведения дальнейшего исследования уровня развития профессио-
нальной самореализации работников системы образования. 
Сравнительный анализ изучаемых категорий позволил нам прийти к выводам: 1) категории «само-
развитие» и «самореализация» — близкие, но неодинаковые научные понятия, каждое из которых 
имеет свое научное содержание, границы и существенные характеристики; 2) саморазвитие пред-
ставляет собой некий деятельностный контекст самореализации личности и — шире — ее самоосу-
ществления; 3) саморазвитие и самореализация личности являются взаимодополняющими и взаи-
мосвязанными процессами в структуре личности, но саморазвитие первично и направлено на саму 
личность, а самореализация — вторична и представляет личность во вне; 4) саморазвитие осу-
ществляется в контексте самотрансценденции личности и представляет собой совокупность базо-
вых и потенциальных качеств, обеспечивающих возможность ее поступательного развития, и тесно 
связано с такими чертами личности, как рефлексивность, открытость, самодетерминированность, 
убежденность в самоэффективности и др.; 5) самореализация — это всегда процесс, тот путь разви-
тия и преобразования личности, который она сама выбирает и осуществляет в том или ином виде 
профессиональной деятельности, в частности за счет таких черт личности, как самостоятельность, 
инициативность, креативность, ответственность, организованность, способность к интеграции и 
консолидации в групповой деятельности; 6) профессиональная самореализация педагогических ра-
ботников, с одной стороны, имеет сходные показатели, с другой — специфические отличия, обу-
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словленные своеобразием направления деятельности, например, педагогической, психолого-
педагогической; 7) проблемы профессионального саморазвития и самореализации учителя (педаго-
га) более разработаны и обобщены в психологии (педагогической психологии), по сравнению с дру-
гими категориями педагогических работников, например педагога-психолога, что нуждается в до-
полнительном изучении, систематизации и обобщении. 
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 SELF-DEVELOPMENT AND SELF-ACTUALIZATION OF TEACHERS 
IN PROFESSIONAL ACTIVITIES 
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ABSTRACT. Relevance of the problem. The modern education system of the Russian Federation is under-
going an active reform in order to improve the quality of education, professional competence of specialists 
in this field and minimize their professional deficits. All this implies dynamic changes not only at the level 
of the structure of the education system and educational activities, but also at the level of serious changes 
in the approach to professional activity, its implementation and self-realization in it. That is, we are talking 
about two phenomena: self-development and self-realization of the teacher, psychologist, social peda-
gogue, etc. specialists of the education system-which must be comprehensively studied, which is very im-
portant for psychological and pedagogical theory and practice, including the development of effective tools 
for the implementation of reforms in education. The objectives of the study were review of the literature on 
the problem of theoretical understanding of the essence of the scientific content of the concepts of “self-
development” and "self-realization" on the basis of comparative analysis, the definition of the features of 
each category, their boundaries, basic characteristics and hierarchical relationships in the structure of the 
individual involved in professional activity, in particular in pedagogical, psychological and pedagogical. 
Description of the study. The article clarifies, taking into account various theoretical and applied approaches 
in Western and domestic psychology, the scientific content of the categories of “self-development” and “self-
realization” in the aggregate of their essential features. Is their a detailed comparative analysis with the identi-
fication of similarities, differences and relationships. According to the structural model of self-realization of 
the personality of S. I. Kudinov-A. I. Krupnova (2008), its forms are distinguished: external, internal, types: 
activity, social, personal. In refraction of self-development and self-realization to activity, contents of concepts 
“professional self-development” and “professional self-realization”, with identification of their characteristics, 
stages and parameters, and also specifics of refraction in pedagogical and psychological and pedagogical ac-
tivity are specified. The content of such concepts as: “productive professional self-realization”, “negative pro-
fessional self-realization”, “subjectivity”, “professional self-realization of the teacher (teacher)” is specified, 
the main criteria of productive professional self-realization, features of self-realization of the personality of 
the teacher and the teacher-psychologist are allocated. 
Research result. In the course of the work, the operationalization of the studied concepts was carried out, 
their most important characteristics for further research of the level of development of professional self-
realization of employees of the education system were revealed. 
Main conclusions. Comparative analysis of the studied categories allowed us to come to the conclusions: 
1) the categories of “self-development” and “self-realization”-close, but different scientific concepts, each 
of which has its own scientific content, boundaries and essential characteristics; 2) self-development is a 
kind of activity context of self-realization of the individual and-wider — its self-realization; 3) self-
development and self-realization of the individual are complementary and interrelated processes in the 
structure of the individual, but self-development is primary and directed at the individual, and self-
realization is secondary and represents the individual in the outside; 4) self-development is carried out 
in the context of self-transcendence of the individual, and is a set of basic and latent qualities that pro-
vide the possibility of its progressive development, and is closely related to such features of the individ-
ual as reflexivity, openness, self-determination, self-efficacy, etc.; 5) self-realization is always a process, 
the way of development and transformation of the individual, which she chooses and carries out in a 
particular type of professional activity, in particular due to such features of the individual as independ-
ence, initiative, creativity, responsibility, organization, the ability to integrate and consolidate in group 
activities; 6) professional self-realization of teachers, on the one hand, has similar indicators, on the 
other hand, specific differences due to the uniqueness of the direction of activity, for example, pedagogi-
cal, psychological and pedagogical; 7) problems of professional self-development and self-realization of 
the teacher (teacher) are more developed and generalized in psychology (pedagogical psychology), in 
comparison with other categories of pedagogical workers, for example, the teacher-psychologist that 
needs additional studying, systematization and generalization. 
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Постановка проблемы 
и обоснование ее актуальности 

от уже несколько лет система обра-
зования РФ переживает очень се-

рьезные реформы, вплоть до разделения 
Министерства образования и науки РФ на 
два: Министерство просвещения и Мини-
стерство науки и высшего образования 
(Указ Президента РФ от 15.05.2018 № 215 
«О структуре федеральных органов испол-
нительной власти»), внедрения новых об-
разовательных и профессиональных стан-
дартов, разработки и внедрения новой мо-
дели аттестации на основе применения 
единых федеральных оценочных материа-
лов (ЕФОМ), формирования национальной 
системы учительского роста (НСУР) с це-
лью минимизации профессиональных де-
фицитов у данной категории специалистов 
и снижения уровня их профессионального 
выгорания. Все это предполагает достаточ-
но быстрые (2020-2025 гг.) и серьезные 
изменения в данной области деятельности, 
и не только на уровне структуры системы 
образования, основных видов и форм об-
разовательной деятельности, на уровне 
изменения «профессионального маршру-
та», карьерного роста педагогических ра-
ботников — их аттестации, но на уровне се-
рьезных изменений в плане подхода к 
профессиональной деятельности, ее осу-
ществлению и реализации себя, своих ре-
альных и потенциальных возможностей в 
ней. То есть речь идет о двух феноменах, 
связанных с этой деятельностью, — само-
развитием и самореализацией педагога, 
педагога-психолога, социального педагога 
и др. специалистов системы образования. 
При этом точного научного определения 
данных категорий до сих пор в психологии 
нет; также нет четкого понимания особен-
ностей каждого феномена (его отличи-
тельных характеристик, структуры и т.д.), 
их связи и взаимозависимости в структуре 
личности, в частности педагога, педагога-
психолога; не определены точные детер-
минанты (условия) саморазвития — ре-
гресса личности, самореализации — само-
деструкции личности; не сформировано 
единое понимание о видах и уровнях (ста-
диях) саморазвития и самореализации, в 
том числе в образовательной деятельно-
сти; нет четкого разделения в понимании 
границ каждого феномена. Поэтому изуче-
ние и разрешение данной проблематики 
является весьма актуальной для современ-
ной педагогической психологии, в том 
числе для понимания эффективных ин-
струментов реализации реформ в сфере 
образования.  

Цели и задачи исследования 

Целью настоящей статьи является тео-
ретическое осмысление сути научного со-
держания понятий «саморазвитие» и «са-
мореализация», решение которого будет 
осуществлено через следующие задачи: 
сравнительный анализ этих категорий с 
учетом различных теоретико-прикладных 
подходов в западной и отечественной пси-
хологии, определение особенностей каждой 
дефиниции, их границ, базовых характери-
стик (критериев, признаков) и взаимосвязи 
(иерархической зависимости) в структуре 
личности, в частности специалиста системы 
образования (педагога, педагога-психолога), 
места в понимании природы профессио-
нальной (педагогической, психолого-педа-
гогической) деятельности. 

Методологическая и теоретическая 
основа исследования 

Основополагающими для нашего ис-
следования являются деятельностный (ди-
намический, процессуальный), феномено-
логический и синергический подходы. Дея-
тельностный подход позволяет рассматри-
вать процесс саморазвития личности как 
результат ее детерминации деятельностью, 
прежде всего ведущей (Л. С. Выготский, 
А. Н. Леонтьев, С. Л. Рубенштейн, Д. Б. Эль-
конин, П. Я. Гальперин и др.), в которой 
происходит самореализация ее реальных и 
потенциальных возможностей. При этом де-
ятельность, в частности профессиональная, 
выступает и средством, и условием развития 
личности, ее профессионализма, например, 
педагога, педагога-психолога (М. И. Кряхту-
нов, А. М. Ахмедова, Л. П. Квашко, Е. Н. Во-
ронова и др.). Феноменологический подход 
позволяет рассматривать человека не как 
пассивный продукт внешнего влияния сре-
ды, а как уникальную личность, обладаю-
щую субъективным сознанием, системой 
ценностей, качеств, через которые прелом-
ляются эти воздействия, именно поэтому 
специалист сам способен выстраивать 
маршрут своего профессионального станов-
ления, развития и роста, в том числе в педа-
гогической, психолого-педагогической дея-
тельности (В. С. Мухина, В. А. Петровский, 
В. В. Сериков, Д. И. Фельдштейн, В. Д. Шад-
риков, И. С. Якиманская; А. Маслоу, 
К. Роджерс и др.). С позиции синергетиче-
ского подхода (С. Р. Айбазова, Н. Н. Васягина, 
Э. Ф. Зеер, Л. А. Коростылева, Л. Н. Макаро-
ва, Л. С. Подымова, Л. А. Сизова, Т. И. Степа-
нова, И. А. Шаршов и др.) развитие лично-
сти как неравновесной, неустойчивой само-
организующейся системы характеризуется 
усложнением ее состава и структуры, появ-

В 

© Афанасенкова. Е. Л., Васягина Н. Н., 2019 



ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 2019. № 2 13 

лением новообразований, увеличением ко-
личества связей между личностью и социу-
мом в процессе освоения ею деятельности и 
реализации в ней своих возможностей (ре-
альных и потенциальных). Именно данный 
подход позволяет рассматривать процессы 
саморазвития и самореализации как важ-
ные компоненты в структуре личности, в 
частности личности педагога, педагога-
психолога, представляющей собой целост-
ную саморазвивающуюся систему, направ-
ленную на преобразование себя в деятель-
ности, в том числе профессиональной (пе-
дагогической, психолого-педагогической). 

Методы исследования 

Для достижения обозначенной цели и 
поставленных задач нами была использо-
вана следующая группа теоретических ме-
тодов: историографический, сравнитель-
ный, систематизации и концептуализации 
научных идей, моделирования. 

Теоретический сравнительный 
анализ исследований в западной 

и отечественной психологии 

Изучением данной проблемы в психо-
логии занимались многие исследователи, 
так Н. Ф. Голованова и И. Б. Дерманова от-
мечают, что «научное осмысление идеи са-
моразвития личности первоначально про-
исходит в философском (теоретическом) и 
педагогическом (прикладном) аспектах» 
[16, с. 52]. Они указывают, что «только бла-
годаря воспитанию человек становится са-
мостоятельно действующим существом: не 
только овладевает культурными достиже-
ниями окружающего мира, но и создает са-
мого себя, самореализуется» [там же, с. 54]. 
Рассуждение в данном ключе позволяет по-
нять, что первичным в данной логике явля-
ется саморазвитие, вторичным — самореа-
лизация, то есть только способная к само-
стоятельному поступательно-продуктивному 
развитию личность может реализовывать 
свой потенциал по собственному индивиду-
ально-неповторимому пути, в соответствии 
с внутренним планом саморазвития. 

Еще К. Д. Ушинский отмечал: «Самая 
существенная, самая человечественная по-
требность в человеке есть потребность со-
вершенствования, развития» [45, с. 39]. Не 
понимая механизмов, обеспечивающих этот 
процесс, не исследуя природу феноменов 
«саморазвития» и «самореализации», нав-
ряд ли можно создавать максимально эф-
фективные условия для обеспечения этих 
процессов. Согласно точке зрения 
А. С. Андреева, Ю. В. Трофимовой, Н. Ф. Го-
ловановой, И. Б. Дермановой и др., в совре-
менной психологии выделяется два основ-
ных подхода к пониманию сути проблемы 
саморазвития личности. Во-первых, само-

развитие понимается как специфическая 
способность к самовоспроизведению своих 
потенциальных возможностей и ресурсов, 
то есть к самотворчеству и самосозиданию 
(направленность личности на себя). Во-
вторых, как осознанный и целенаправлен-
ный процесс самоизменения/ий, самостро-
ительства в соответствии с собственным 
сценарием, ориентированным на Я-
идеальное при учете тех социальных усло-
вий, в которых этот процесс протекает 
(направленность личности во вне). 

Первый подход очень близок к запад-
ной гуманистической концепции развития 
личности и гештальт-подходу, в рамках ко-
торых «саморазвитие понимается как есте-
ственный процесс развития психики. При-
рода человека рассматривается как изна-
чально позитивная, а стремление к самосо-
вершенствованию — как ее неотъемлемая 
характеристика. В этой связи понятия 
“личностный рост”, “саморазвитие” и “раз-
витие личности” используются как синони-
мы, содержательно практически перекры-
вающие друг друга. В этот же синонимиче-
ский ряд обычно включают и понятия “са-
мореализация”, “самоактуализация”. Особое 
внимание в рамках этого направления уде-
ляется анализу внешних условий и механиз-
мов развития» [16, с. 58]. В этих внешних 
условиях личность может опираться на раз-
личные «точки роста»: способность удовле-
творять все более сложные потребности в 
иерархической пирамиде мотивов на пути к 
личностной самоактуализации (А. Маслоу); 
умение распознавать и преодолевать (транс-
формировать) внутриличностные механиз-
мы защиты, формирующиеся в процессе не-
правильного воспитания в детстве, на пути к 
личностной конгруэнтности и аутентичности 
(К. Роджерс); развитие возможностей и 
навыков к осознанности для самопонима-
ния, что приводит к саморазвитию личности 
и обретению ею настоящих контактов с 
окружающей средой (Ф. Перлз). 

Второй подход достаточно широко 
представлен в отечественной психологии. 
Так, в естественнонаучном ключе концеп-
ции Л. С. Выготского саморазвитие рас-
сматривается как процесс саморазвертыва-
ния и самодвижения, в котором базовыми 
источниками развития личности выступают 
противоречия между новыми возможно-
стями, обусловленными возрастными ново-
образованиями, и старой социальной ситу-
ацией развития, а, следовательно, уже от-
служившими службу и более не эффектив-
ными средствами удовлетворения своих но-
вых или измененных потребностей. 

В рамках субъектно-деятельностного 
подхода (С. Л. Рубинштейн, А. Н. Леонтьев, 
Б. Г. Ананьев, Б. Ф. Ломов, Л. И. Анциферов, 
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К. А. Абульханова-Славская, А. В. Брушлин-
ский и др.) феномен саморазвития «рас-
сматривается не как стихийный, спонтан-
ный процесс, а как осознанный выбор век-
тора собственного развития, как целена-
правленные действия» [16, с. 58-59]. В этом 
ключе саморазвитие понимается как «со-
знательная деятельность человека, направ-
ленная на возможно более полную реали-
зацию себя как личности; как форма жиз-
нетворчества человека, культивирования 
собственной уникальности путем расшире-
ния собственных возможностей. Самораз-
витие предполагает наличие ясно осознан-
ных целей деятельности, идеалов и лич-
ностных установок и включает два этапа: 
самопознание и самоизменение» [46, с. 77]. 

При этом саморазвитие характеризуется 
такими чертами личности, как самостоя-
тельность, активность, творческий подход, 
инициативность, ответственность, созна-
тельность, способность к целеполаганию, 
высокая саморегуляция и др. По мнению 
Л. Б. Гиль и К. А. Чеховских, в данную груп-
пу черт входят еще устойчивая мотивация, 
готовность к саморазвитию, мы считаем, что 
здесь речь идет о мотивационной готовности 
как компоненте психологической готовности 
к профессиональной деятельности [3]; к 
овладению субъектом способности к само-
управлению, «включающей в себя: способ-
ность ориентироваться в ситуации, умение 
видеть проблему и анализировать противо-
речия; прогнозирование; целеполагание; 
планирование; формирование критериев 
оценки качества; принятие решения к дей-
ствию; самоконтроль; коррекцию» [15, с. 15]. 

Анализ субъектно-деятельностного 
подхода позволяет рассматривать самораз-
витие как «деятельностный контекст само-
реализации личности и — шире — ее само-
осуществления» [46, с. 84]. Саморазвитие и 
самоорганизация личности в рамках данно-
го подхода являются взаимодополняющи-
ми, параллельно протекающими процесса-
ми. Саморазвитие осуществляется в контек-
сте самотрансценденции личности, тесно 
связано «с такими ее чертами, как рефлек-
сивность, открытость, убежденность в са-
моэффективности, самодетерминирован-
ность и др.» [46, с. 84], помимо этого следу-
ет учитывать, отмечает автор, что именно 
пластичность, мобильность личности 
«наряду с ее рефлексивностью выступает 
важным психологическим условием само-
развития» [46, с. 78]. В свою очередь, спо-
собность к саморазвитию, по Л. Б. Гиль и 
К. А. Чеховских, это «индивидуально-
психологические особенности личности, 
обеспечивающие самостоятельное усвоение 
новых знаний, умений и навыков для реше-
ния конкретных жизненных проблем» [15, 

с. 15]. 
Таким образом, с одной стороны, само-

развитие рассматривается как внутренняя 
естественная потребность личности в само-
актуализации (с опорой на уже имеющиеся, 
то есть сформировавшиеся устойчивые ка-
чества личности), в ситуациях затруднения, 
выходящих за уже сложившиеся способы 
решения жизненных задач, что «требует от 
личности дополнительного осознания та-
ких ситуаций, собственных ресурсных воз-
можностей (потенциальных качеств) для 
достижения новых целей и получения же-
лаемого результата, и, в этом случае, оно 
соотносится с понятиями самореализации, 
самотрансценденции» [16, с. 60]. 

С другой стороны, саморазвитие пони-
мается как отрефлексированная и осознан-
ная, то есть личность понимает не только 
свой качественный базис: «имею черты…», 
«знаю…», «умею…», «могу…» — то, на что 
она осознанно опирается, но и свой воз-
можный потенциал: «не хватает качеств…, 
надо их в себе развить», «не знаю, но смогу 
узнать…», «не умею, но научусь…», «при 
определенных усилиях смогу…» — то, на что 
она будет опираться, преодолев определен-
ные внутренние и внешние препятствия, в 
ходе самоизменений, самосовершенствова-
ния, а следовательно, и самостоятельно ре-
гулируемая деятельность по преобразова-
нию различных сторон (сфер) личностного 
развития: психофизиологической, пси-
хоэмоциональной, когнитивной, психосо-
циальной и др., что может приводить как к 
позитивным, так и к негативным результа-
там этого развития (например, личность 
высоконравственного выдающегося обще-
ственного деятеля, личность высокооргани-
зованного, умного, но безнравственного 
преступника и т.п.). 

Так или иначе саморазвитие всегда свя-
зано с преобразованием личности самой себя 
на основе самоанализа и самоосознания. В 
обобщенном виде, опираясь на проделанный 
анализ, под саморазвитием мы будем пони-
мать целенаправленную и глубоко осознава-
емую деятельность личности, направленную 
на самоизменение и самоусовершенствование 
в соответствии с внутренним планом, для 
развития своих потенциальных (ресурсных) 
возможностей с целью снятия напряжения 
между Я-реальным и Я-идеальным, чтобы 
удовлетворить высшую потребность в само-
актуализации с учетом особенностей среды и 
деятельности, в которых это развитие проте-
кает, ради достижения новых целей и полу-
чения желаемого результата в разнообраз-
ных видах собственной жизнедеятельности 
(профессиональной, творческой и др.) [4; 6; 
7; 8; 12; 13; 25; 35; 36; 41]. 

В рамках данного исследования нашего 
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внимания заслуживает феномен професси-
онального саморазвития. Н. И. Сергеева 
рассматривает данную категорию как «це-
ленаправленный процесс усовершенствова-
ния профессионализма, определяемый са-
мим человеком, … внутренне обусловленное 
прогрессивное самоизменение, выражаю-
щееся в изменении качества его профессио-
нальной деятельности и диалектически свя-
занное с динамикой изменения этого каче-
ства» [41]. Существенной характеристикой 
данного феномена является субъектность 
как «основной внутренний механизм раз-
вития личности, заключающийся в созна-
тельном, качественном изменении самого 
себя» [там же]. При этом «субъектность вы-
ступает качественным показателем само-
развития личности», в частности личности 
педагога [там же]. «Профессиональная дея-
тельность преподавателя погружена в кон-
текст инновационной образовательной сре-
ды, что требует от него как субъекта повы-
шенного уровня развития способности к 
личностному и профессиональному росту» 
[там же]. При этом, по мнению 
Н. И. Сергеевой, у него есть три линии раз-
вития в профессии: адаптация, саморазви-
тие, стагнация. И только саморазвитие 
обеспечивает учителю процесс поступа-
тельного самосовершенствования и полной 
профессиональной самореализации. К 
наиболее важным характеристикам, обес-
печивающим высокий уровень саморазви-
тия педагога в профессии, многие исследо-
ватели относят: психологическое благопо-
лучие; социальную зрелость; позитивное 
(оптимистичное) мышление; удовлетво-
ренность своей жизнью и деятельностью; 
направленность на самообразование и ме-
тодическое совершенствование; высоко 
продуктивную деятельность; увлеченность 
трудом и заинтересованность в его положи-
тельных результатах; высокий уровень 
осмысленности жизни и деятельности во 
временной перспективе; способность к 
творчеству (индивидуальному, коллектив-
ному); способность к самодетерминации; 
высокий уровень коммуникативной компе-
тентности и педагогического взаимодей-
ствия со всеми субъектами образовательно-
го пространства [4; 8; 9; 15; 16; 29; 41; 43; 47; 
52]. «Профессия педагога имеет свою спе-
цифику: он работает с Человеком, а значит, 
его собственная личность является мощным 
“рабочим инструментом”. И чем совершен-
нее этот инструмент, тем успешнее профес-
сиональный результат, … именно в педаго-
гической профессии профессионально-
личностное саморазвитие — непременное 
условие достижения профессионализма». 

Близкой к педагогической является 
психолого-педагогическая деятельность. 

В. М. Минияров и А. Е. Эстерле отмечают 
«вступление в силу ряда нормативно-
правовых актов федерального уровня, за-
трагивающих сферу профессиональной 
компетенции педагога-психолога, приводят 
к расширению его функционала и повыше-
нию его значимости в образовательном 
процессе» [31, с. 26]. Авторы выделяют фак-
торы, способствующие и препятствующие 
профессиональному саморазвитию педаго-
га-психолога. По результатам их исследова-
ния (2017), в группу наиболее выраженных 
стимулирующих факторов входят: личност-
ные факторы: «интерес к своей профессио-
нальной деятельности», «потребность в са-
мосовершенствовании»; организационные 
факторы: «наличие специалистов (курсов), 
у которых можно поучиться», «новизна де-
ятельности, условия работы, возможность 
экспериментировать»; финансовый фактор: 
«система материального стимулирования» 
[там же, с. 33]. К наиболее значимым барь-
ерам для саморазвития педагогов-
психологов они относят: «ограниченные 
финансовые ресурсы, стесненные жизнен-
ные обстоятельства», «недостаток време-
ни», который с объективной стороны вы-
ступает как организационный фактор, а с 
субъективной — как личностный. «При 
этом препятствующие факторы не прояв-
ляют себя так выраженно, как стимулиру-
ющие, что должно позитивно сказываться 
на активности профессионального самораз-
вития педагогов-психологов», указывают 
авторы [там же]. 

Таким образом, саморазвитие педагога, 
педагога-психолога как совокупность важ-
ных характеристик личности имеет много 
общего, но есть и определенные различия, 
обусловленные спецификой их деятельно-
сти, а также спецификой компетенций, соот-
ветствующих этой деятельности. Выявление 
группы общих и особенных характеристик 
профессионального саморазвития, барьеров, 
мешающих профессиональному самосовер-
шенствованию, на наш взгляд, позволит бо-
лее продуктивно, осознанно и точно, во-
первых, осуществлять их профессиональную 
подготовку. Во-вторых, создавать более бла-
гоприятные условия для их профессиональ-
ной самореализации в деятельности. Не-
смотря на то что саморазвитие — это внут-
ренний процесс, понимание необходимости 
самоизменений, проверка их целесообразно-
сти и закрепление в структуре личности не-
возможны вне социальной активности чело-
века как неповторимого субъекта деятельно-
сти и взаимодействия. То есть процесс само-
развития как внутренняя активность лично-
сти тесно связан с процессом самореализа-
ции как формой внешней активности лично-
сти в разнообразной системе социальных от-
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ношений и деятельности. 
Для понимания сущности и специфики 

значения самореализации как научной ка-
тегории нам необходимо уточнить ее со-
держание в ретроспективе развития науки. 
На сегодняшний день в психологии это по-
нятие трактуется по-разному: как свойство 
личности (Б. Г. Ананьев), как процесс само-
развития человека (Д. И. Фельдштейн), как 
процесс саморазвертывания личности в де-
ятельности (К. А. Абульханова-Славская, 
Л. И. Анцыферова, Д. А. Леонтьев), как 

процесс самовыражения (И. Д. Егорычева, 
Н. Б. Крылова, Е. В. Селезнева), как систем-
но интегративный феномен, включающий в 
себя понимание этого явления и как про-
цесса саморазвертывания, самовыражения, 
и как итога саморазвития личности 
(Л. А. Коростылева, С. И. Кудинов, Е. А. Ни-
китина). Это далеко не все трактовки дан-
ной дефиниции. Выполнив обобщенный 
анализ данного вопроса, мы представили 
его в таблице 1. 

Таблица 1 
Анализ содержания понятия «самореализация» 

 

Научные 
направления 

Определение содержания понятия: 
Самореализация — это … 

Представители 
направления 

Психоаналитическое 

(в философском понимании) естественное стремление 
человека к превосходству, как способ реализации фун-
даментального закона жизни, — достижение наибольше-
го из возможного для себя на своем жизненном пути, то 
есть это «нечто, без чего жизнь человека невозможно 
представить» [49, c. 104]. Благодаря «креативному-Я» 
человек во внутреннем плане самосознания ставит перед 
собой цели, определяет пути их достижения, то есть пла-
нирует свою жизнь, управляя ею через осуществление 
уникального и характерного только для него жизненного 
стиля, значит в процессе собственной самореализации. 
При том самореализация может выступать механизмом 
компенсации, люди с выраженной органической слабо-
стью или дефектом часто стараются компенсировать эти 
дефекты путем тренировки и упражнений, что может 
привести к развитию этого качества (умения) на уровне 
мастерства 

А. Адлер 

Гуманистическое 

в значении — самоактуализация 

А. Маслоу 

способность личности к метамотивации, позволяющей 
преодолевать внутренние и внешние препятствия для 
удовлетворения высшей потребности в самоактуализа-
ции своего потенциала. Такая личность готова к риску, 
ошибкам и отказу от принятых в обществе стереотипов. 
Через это сложное преодоление человек приобретает 
нужную мотивацию — мотивацию роста, стремление к 
удовлетворению метапотребностей. Если эти потребно-
сти не удовлетворяются, то человек чувствует апатию и 
бессмысленность своего существования 
процесс личностного роста, который приводит к реали-
зации личностного потенциала благодаря разрешению 
возникающего напряжения и противоречий между: «Я-
реальным и Я-идеальным», между «неконгруэнтностью» 
(тревогой, чувством угрозы) и «конгруэнтностью» (адек-
ватностью, чувством гармонии), то есть в процессе само-
актуализации происходит «свойственная организму тен-
денция развивать все свои способности, чтобы сохра-
нять, развивать личность» как целостное, адаптивное, 
неповторимое социальное существо [51, с. 196]. При этом 
Я-идеальное в процессе самоактуализации играет роль 
ориентиров, к которым стремится Я-реальное личности 
«здесь и сейчас», а ее новый формирующийся созна-
тельный опыт стремится к сохранению личности как це-
лостной самосовершенствующейся системы 

К. Роджерс 

Гуманистический 
психоанализ 
(радикальный 
гуманизм) 

человеческая потребность, которая заключается в пре-
одолении собственной пассивной животной природы, с 
целью активного и творческого преобразования своей 
жизни. Преодолевая, таким образом, например, свою 
лень, нерешительность, недостаток знаний и умений, че-

Э. Фромм 
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ловек способен достичь высоких результатов и реализо-
вать свой потенциал. Что дает личности возможность до-
стижения чего-то важного в жизни путем проявления 
спонтанной активности, при наличии определенной 
«позитивной свободы», то есть ее способности консоли-
дировать свои усилия с другими людьми без потери соб-
ственной идентичности. Именно такая личность не 
только четко осознает свою индивидуальность, но и точ-
но осознает свои потребности, а поэтому вполне способ-
на их адекватно и активно реализовать 

Научно-философская 
методология 
познания 

социальный процесс, направленный на формирование 
целостности субъекта, как единства «способов, средств, 
форм наиболее полного и свободного опредмечивания 
сущностных сил личности», при этом целостность фик-
сирует степень, меру этого единства, направленность его 
на осуществление жизненных сил личности [32, с. 6]. 

В. И. Муляр, 1990 

Концепция 
личностной 
организации 
времени жизни 

необходимость личности строить совокупность своих 
внешних взаимодействий с миром при условии, что по-
знание человеком своих способностей уже закончено, у 
него полностью сформирован образ Я и имеется лич-
ностная готовность обеспечить всю совокупность внеш-
них условий самореализации. Если эти условия не со-
блюдаются, то речь идет о другом процессе, а именно — о 
самовыражении и конкретно — о самопрезентации 

К. А. Абульханова-
Славская, 1991 

Синергетическая 
парадигма 
(синергетический 
подход) 

осуществление возможностей развития Я посредством 
собственных усилий, содеятельности, сотворчества с дру-
гими людьми (ближним и дальним окружением), социу-
мом и миром в целом [23, с. 15]. Самореализация — это 
не только процесс, но и результат, который может быть 
представлен в материальном или личностном плане, 
например, определенные психологические свойства, ка-
чества 

Л. А. Коростылева, 
2001 

способность личности как сложной, открытой, динамич-
ной, самоорганизующейся системы к самостоятельному 
развитию (по собственной траектории) [22, с. 17] 

Л. А. Коростылева, 
2005 

открытая саморазвивающаяся целостная динамичная 
нелинейная система, развитие которой обеспечивается 
взаимодействием дуальных условий: как внутренних ре-
сурсов и потребностей системы, так и возможностей 
внешней среды [37, с. 91-93]. 

Л. С. Подымова 
и Л. Н. Макарова, 

2009 

движущая сила стремления к самоорганизации — целе-
устремленная активность, которая выводит человека из 
состояния гомеостатического равновесия и порождает 
необходимость постоянной самореализации, которая об-
ретается в ходе работы по преодолению себя, выходу за 
пределы собственного Я в социокультурном простран-
стве [42, с. 12]. 

Л. А. Сизова, 2015 

открытая «самоорганизующаяся система, детерминиру-
емая ценностно-смысловой направленностью субъекта 
деятельности. Субъектность (ценностные установки, 
свойства личности, способности и т.д.) проявляется во 
всех сферах бытия в деятельности, познании, отношени-
ях» личности [2, с. 14]. 

С. Р. Айбазова, 
2015 

Системно-
диспозиционный 
подход 

совокупность инструментально-стилевых и мотивацион-
но-смысловых характеристик, обеспечивающих постоян-
ство стремлений и готовность к самовыражению лично-
сти в различных сферах жизнедеятельности в процессе 
онтогенеза 

А. И. Крупнов, 
2006 

Полисистемный 
подход 

совокупность инструментально-стилевых и мотивацион-
но-смысловых характеристик, обеспечивающих постоян-
ство стремлений и готовность к самовыражению лично-
сти в различных сферах жизнедеятельности в процессе 
онтогенеза [25, c. 342] 

С. И. Кудинов, 
2007 

Культурно-
гуманистический 
подход в образовании 

Выявление и развитие индивидом личностных способ-
ностей, талантов и возможностей во всех сферах дея-
тельности, что непосредственно связано с ценностями 
человека, которые формируют его убеждения, выраба-
тывают жизненную позицию, систему отношений к себе 
и к обществу [48, c. 63] 

Е. Н. Ярославова, 
2007 
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Философско-
антропологический 
подход 

раскрытие и использование своего личностного потен-
циала, своего Я через ту или иную деятельность посред-
ством собственных усилий и сотворчества с другими 
людьми. Самореализация сопряжена с бесконечным по-
иском себя, всегда связана со стремлением к самосовер-
шенствованию, предполагает некий продукт, не обяза-
тельно имеющий материальную форму [12, с. 8] 

Н. В. Водянова, 
2009 

Субъектно-
ориентированный 
подход 

процесс саморазвертывания личностью своего потенци-
ала через проявление способностей, находящихся в со-
держательном и процессуальном единстве, что изна-
чально заложено в ее субъектности [30, с. 32] 

О. А. Милинис, 
2012 

Культургенетический 
подход (философия) 

процесс пробуждения и становления в человеке его че-
ловеческой сущности, единый процесс инкультурации и 
социализации, с неизбежностью приводящий к росту са-
мосознания и самоидентификации, что становится зало-
гом ощущения человеком собственной осознаваемой 
субъектности [13, с. 150] 

Ю. Н. Ворожко, 
2014 

Теория  
профессионального 
личностного развития 
(педагога) 

процесс выявления, осмысления и осуществления чело-
веком своих возможностей, раскрытие внутреннего по-
тенциала личности в какой-либо сфере ее жизнедея-
тельности, либо в жизни в целом [40, с. 53], то есть этот 
процесс всегда осознанный и требует от человека воле-
вых усилий, активности и целеустремленности [40, 
с. 48], выработки цели(ей) и стратегии осуществления 
себя и своей индивидуальности в той или иной сфере 
жизнедеятельности посредством осознаваемых возмож-
ностей, осознания результатов предшествующей дея-
тельности, корректировки и построения дальнейшего 
плана жизни [39, с. 13] 

С. П. Свидерская, 
2016 

Теория культуры 
самовыражения 
личности 

сложное многомерное образование, отправной точкой 
которого является внутренняя детерминация стремле-
ния личности к самовыражению. При этом самореали-
зация предполагает трансформацию способностей, за-
мыслов, установок человека (его внутреннего содержа-
ния) в поведение. Содержание самореализации обуслов-
лено поведением и деятельностью личности в разных 
сферах жизнедеятельности, а также особенностями лич-
ности. Процесс самореализации человека, … происходит 
в социальном окружении, где он является центром этой 
системы [35] 

Е. А. Омельченко, 
2017 

 
Общим в этих характеристиках являет-

ся то, что самореализация рассматривается, 
прежде всего, как процесс, осуществляю-
щийся через ту или иную деятельность че-
ловека посредством собственных усилий и 
сотворчества, консолидации с другими 
людьми этих усилий, но при этом без поте-
ри собственной личностной идентичности. 
Заключается он в преодолении своей пас-
сивности, страхов, ограничений и т.п. с це-
лью активного и творческого преобразова-
ния себя, своей жизни, своего окружения (и 
даже Мира в целом), что приводит к росту 
самосознания — самоосознания, самоиден-
тификации и становится залогом ощущения 
человеком собственной осознаваемой субъ-
ектности. Таким образом, в укрупненном 
обобщении категория самореализация мо-
жет рассматриваться с точки зрения двух 
основных подходов. Во-первых, с позиции 
динамического подхода самореализация 
изучается «в динамике», с присущими ее 
протеканию особенностями, как процесс 
реализации человеком своего жизненного 
назначения [34]; процесс последовательной 

смены явлений, состояний, стадий в разви-
тии чего-нибудь (в динамике) [19, c. 94]; де-
ятельность, то есть специфически человече-
ская регулируемая сознанием внутренняя и 
внешняя активность, порождаемая потреб-
ностью [21, с. 24]; процесс становления че-
ловека как личности [17]; активность, то 
есть источник преобразования или поддер-
жания человеком жизненно значимых свя-
зей с окружающим миром [44, с. 11]; с точки 
зрения данного подхода самореализация — 
это процесс протекания активности лично-
сти, имеющий свой результат, материаль-
ный и/или идеальный. 

Во-вторых, с позиции статического под-
хода самореализация изучается «в статике», 
как определенный относительно устойчивый 
набор характеристик личности: 1) состоя-
ний человека: удовлетворенность достигну-
тым, ощущение счастья; определенный ре-
зультат воплощения активности человека в 
определенных продуктах; 2) психологиче-
ских образований: набор относительно 
устойчивых характеристик человека — лич-
ностно-смысловых, мотивационно-
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потребност-ных, инструментальных, эмоци-
онально-волевых, рефлексивно-оценочных; 
3) потребностей личности: внутреннее со-
стояние психологического или функцио-
нального ощущения недостаточности чего-
либо; с точки зрения данного подхода са-
мореализация — это психологическое обра-
зование. 

С нашей точки зрения самореализа-
ция — это, прежде всего (и всегда!), процесс, 
предполагающий продвижение личности к 
определенному результату, который, в свою 
очередь, будет зависеть от двух факторов. 
Во-первых, от базовых качеств личности и 
ее потенциальных возможностей (то есть 
латентных характеристик, которые уже 
встроены в структуру личности, но не про-
явлены по ряду причин: возрастные осо-
бенности, социальные условия и т.п.). Во-
вторых, от того социального окружения 
(люди, группы людей), социальных условий 
(духовно-нравственных, экономических, 
политических, профессиональных и т.п.), в 
которых осуществляется процесс реализа-
ции этих качеств и характеристик личности 
на пути ее продвижения к цели и опреде-
ленному результату. А вот самореализация 
в «статике» (по определению Е. А. Омель-
ченко), на наш взгляд, это не что иное, как 
саморазвитие, то есть способность и по-
требность личности, уже обладающей опре-
деленной совокупностью базовых качеств, к 
автономному самосовершенствованию по 
собственному плану развития имеющихся 
качеств, свойств и характеристик или фор-
мирование желаемых, недостающих, но не-
обходимых, по мнению самой личности 
(включая процесс самокоррекции, то есть 
осознание своих недостатков, построение 
плана их преодоления, его реализация с це-
лью продуктивно-поступательного преобра-
зования себя). 

Таким образом, самореализацию (в 
психологии) можно рассматривать как про-
цесс пробуждения и становления в человеке 
его потенциальных (латентных) возможно-
стей, актуализирующихся в ситуациях 
напряжения, противоречий, препятствий, 
как внутренних, так и внешних, когда уже 
имеющихся ресурсов личности не хватает 
для их разрешения и преодоления, с целью 
получения определенного результата (не 
всегда материального продукта), что обес-
печивается как внутренними ресурсами, по-
требностями личности (как сложной систе-
мы), так и возможностями внешней среды 
[4; 6; 8; 13; 18; 19; 22; 35; 37; 48]. При этом 
самореализация обусловливается метамо-
тивацией (метапотребностями), позволяю-
щей преодолевать личности внутренние и 
внешние препятствия для удовлетворения 
своей высшей потребности в самоактуали-

зации своего потенциала и достижения вы-
соких/наивысших результатов [3; 8; 22; 27; 
34; 42]. Такая личность готова к оправдан-
ному и осознаваемому риску, его послед-
ствиям, возможным ошибкам и отказу от 
принятых в обществе стереотипов — все эти 
затруднения не тормозят (не останавлива-
ют) активность личности в процессе само-
реализации, а напротив, выступают допол-
нительными стимулами продвижения впе-
ред к обозначенной цели/целям, желаемо-
му и определенному самой личностью ре-
зультату (итогу/итогам). 

Таким образом, в ходе выполненного 
анализа мы установили, что саморазвитие и 
самореализация — это, безусловно, сходные 
и взаимосвязанные, но не однозначные (не 
синонимичные) научные понятия. Их срав-
нительный анализ представлен в таблице 2. 

На современном этапе разработки про-
блемы самореализации в отечественной 
психологии наибольший интерес представ-
ляет целостная системная концепции само-
реализации личности А. И. Крупнова (2006, 
2008), С. И. Кудинова (2007, 2008). В рам-
ках данного подхода авторы предложили 
структурную полисистемную модель само-
реализации личности, в которой базовыми 
условиями для ее формирования выступа-
ют: психоэкологические, психофизиологи-
ческие, психологические, педагогические и 
социальные. Причем эти условия могут 
двояко влиять на процесс самореализации, 
то есть либо способствовать, либо препят-
ствовать ему и, следовательно, приводить к 
успешности или неуспешности самореали-
зации субъекта, в том числе и в профессио-
нальной деятельности. 

Структурная модель самореализации 
личности С. И. Кудинова — А. И. Крупнова 
(2008) включает в себя два основных ком-
понента: установочно-целевой (личностные 
и социальные намерения) и компетентно-
личностный (личностные и социальные ба-
рьеры), а также две основные характери-
стики: инструментально-динамическую и 
мотивационно-смысловую. «Исходным в 
данной системе является установочно-
целевой компонент, в котором интегриру-
ются конкретные цели, установки, намере-
ния и общая программа инструментально-
смыслового обеспечения, и реализация того 
или иного отношения в конкретных усло-
виях поведения и деятельности» [27, с. 32]. 
Компетентно-личностный компонент, по 
нашему мнению, в предложенной модели 
представляет собой определенную базовую 
основу для самореализации личности, как 
способность субъекта осознавать те внут-
ренние и внешние помехи, препятствия, не-
достатки, которые не позволяют ей в про-
цессе самореализации достичь желаемого 
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результата или развития. 
Таблица 2 

Сравнительный анализ понятий «саморазвитие» и «самореализация» 
 

Саморазвитие Самореализация 

Сходство научных дефиниций 
1) оба понятия относятся к мотивационной сфере и связаны с высшей потребностью личности в самоак-
туализации, то есть стремлением человека к полной реализации собственного потенциала; 
2) оба явления связаны с изменениями в личности, с расширением ее границ, возможностей; 
3) оба феномена связаны с совокупностью инструментально-стилевых и мотивационно-смысловых ха-
рактеристик, обеспечивающих постоянство стремлений и готовность к самовыражению личности в раз-
личных сферах жизнедеятельности в процессе онтогенеза 

Различия в содержании категорий 

обеспечивает развитие человека в целом, актуа-
лизируя психические процессы, относящиеся к 
самости (развитие, направленное на себя) 

процесс социально-психологического самоосу-
ществления (саморазвертывания) личности в ка-
кой-либо деятельности, в жизнедеятельности в це-
лом (развитие, направленное во вне) 

побуждение к реализации своих потенциальных 
возможностей (собственно к саморазвитию, само-
усовершенствованию) через осознание внутрен-
них противоречий, например, между новыми по-
требностями (желаниями) и имеющимися воз-
можностями их удовлетворения; между реальной 
и вполне возможной жизнью (достижениями) 
и т.п. (формирование внутреннего импульса, мо-
тива к самоизменениям) 

построение, корректировка и перестройка челове-
ком концепции личностного развития, картины 
мира и жизненного плана, через реализацию себя 
в конкретной деятельности и осознание, оценку ее 
результатов (осознание себя, своей самости, своих 
достижений — неудач, сильных — слабых, полез-
ных — деструктивных свойств и качеств в непо-
средственной деятельности и закреплении тех, ко-
торые ведут к желаемому результату) 

осознанное развитие личностью своего потенци-
ала с ориентацией на формирование образа Я-
будущего (Я-идеального / Я-потенциального) 

построение и корректировка, перестройка «кон-
цепции-Я», картины мира и жизненного плана в 
реальной деятельности, с последующим осознани-
ем результатов как предшествующей, так и акту-
альной деятельности (формирование жизненного 
опыта, концепции Я-прошлого) 

постановка целей и выработка необходимой стра-
тегии будущей деятельности 

активная реализация субъектом своих жизненных 
планов в различных видах социальной активности, 
в том числе профессиональной деятельности 

наиболее полное осознание личностью своих ин-
дивидуальных, в том числе профессиональных, 
возможностей 

наиболее полное выявление и проявление лично-
стью своих индивидуальных, в том числе профес-
сиональных возможностей в реальной деятельно-
сти 

деятельность, прежде всего, на когнитивном 
уровне, мыслительный процесс, осознание и по-
нимание личностью своих особенностей, качеств 
во всем их многообразии и валентности 

деятельность как процесс, имеющий практиче-
ский, вещественный результат (материальный или 
идеальный продукт), в частности и на уровне реа-
лизованных и закрепленных в личности качеств 

желание, стремление личности к выявлению и 
развитию своих потенциальных возможностей 
(по Е. Е. Вахромову) 

результат осмысления и выявления личностью 
своих возможностей, реализация этих возможно-
стей в жизненной практике, в различных видах 
субъектной активности: хобби, работа, семья и т.п. 
(по Е. Е. Вахромову) 

Взаимосвязь понятий 

1) это две неразрывные стороны одного процесса — процесса личностного развития (поступательного 
или регрессивного), который включает в себя развитие — регресс и рост — деградацию; 
2) результатом этого роста — деградации является личность как продукт изменений, максимально рас-
крывшая — свертывающая и использующая — не использующая свой потенциал (по Е. Е. Вахромову); 
3) саморазвитие начинается на мыслительном, когнитивном уровне, то есть осуществляется предвари-
тельно на внутреннем плане сознания (самоосознания) личности и только потом по обдуманной схеме 
(программе) претворяется во внешний план деятельности, где проверяются продуманные идеи, совер-
шенствуются, развиваются те или иные качества личности, обеспечивающие желаемый результат дея-
тельности — самореализация (по П. Я. Гальперину), то есть саморазвитие первично в структуре лично-
сти, а самореализация — вторична 

 
В качестве основных сфер самореали-

зации личности Ю. Н. Ворожко (2014) в 
рамках культургенетического подхода в 
философии рассматривает «профессию и 

семью, так как они являются наиболее ши-
рокими и всеобъемлющими сферами чело-
веческой жизнедеятельности, образующи-
ми практико-праксиологическое и ценност-



ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 2019. № 2 21 

но-смысловое пространство самореализа-
ции» [13, с. 150-151]. При этом, по его мне-
нию, самореализация личности детермини-
руется двумя группами факторов: 1) социо-
культурными, раскрывающимися в нали-
чии условий для становления личности и в 
наличии ее последующей востребованно-
сти; 2) диспозиционными, внутренними ка-
чествами индивидуальности, природной 
предзаданностью, имеющей генетическую 
основу [13, с. 151].Данная точка зрения 
вполне согласуется с моделью самореализа-
ции личности С. И. Кудинова — 
А. И. Крупнова (2008), в которой авторы 
выделяют две ее основные формы: 
1) внешнюю, направленную на «самовыра-
жение индивида в различных сферах жиз-
недеятельности: профессии, творчестве, 
спорте, искусстве, учебе, политической и 
общественной деятельности и др.» [27, 
с. 31].; 2) внутреннюю, обеспечивающую 
«самосовершенствование человека в физи-
ческом, интеллектуальном, эстетическом, 
нравственном и духовном аспектах» [27, 
с. 31]. Таким образом, процесс самореали-
зации личности детерминируется, с одной 
стороны, внешними условиями развития, 
которые могут как препятствовать, так и 
способствовать этому процессу. С другой 
стороны — внутренними. И здесь важно по-
нимать, что эти внутренние условия пред-
ставляют собой сложную психологическую 
систему. Во-первых, это психофизиологиче-
ский, врожденный потенциал, обусловлен-
ный такими характеристиками, как наслед-
ственные особенности (например, врож-
денные заболевания), гендерные признаки, 
врожденные задатки, конституциональные 
особенности, тип НС, свойства темперамен-
та и т.п. Во-вторых, устойчивая система ка-
честв, черт, характеристик, сложившихся на 
определенном этапе онтогенеза как некий 
сплав внутреннего и внешнего в структуре 
конкретной личности, например, такие как 
характерологические черты, эмоционально-
волевые качества, когнитивные способно-
сти, установки личности, ее направлен-
ность, внутренние приоритеты, ценности 
и т.п. В-третьих, фактор развития созна-
ния — самосознания и рефлексии — само-
рефлексии личности, который, в том числе, 
выражается в степени осознанной активно-
сти личности по самореализации своего по-
тенциала в социуме. Такая точка зрения, на 
наш взгляд, вполне согласуется с культур-
но-исторической концепцией личностного 
развития Л. С. Выготского, с теорией дея-
тельности А. Н. Леонтьева и теорией персо-
нализации личности А. В. Петровского. 

Помимо этого С. И. Кудинов и 
А. И. Крупнов выделяют и описывают три 
основных вида самореализации личности: 

деятельностную, социальную и личностную. 
Деятельностный вид самореализации ха-
рактеризуется самовыражением личности 
«в различных видах деятельности и обеспе-
чивает высокий уровень профессиональной 
компетенции, причем деятельность не все-
гда и не обязательно может быть связана с 
официальной профессией субъекта, это мо-
жет быть любительский спорт, художе-
ственное творчество, учеба и т.д.» [27, с. 32]. 
Социальный вид самореализации «связан с 
выполнением гуманитарной, общественно-
хозяйственной, общественно-политической, 
общественно-педагогической или любой 
другой общественно полезной активно-
стью» [27, с. 32]. Личностный вид самореа-
лизации «способствует духовному росту че-
ловека, обеспечивая на первых этапах раз-
витие личностного потенциала: ответствен-
ности, любознательности, эрудиции, креа-
тивности, нравственности и т.д.» [27, с. 32]. 
С нашей точки зрения, личностная саморе-
ализация является первичной и базовой 
для других видов самореализации, так как 
без системы сложившихся качеств и осо-
бенностей личности осознанная, самостоя-
тельная и поступательная реализация ее 
потенциала в любом виде социальной ак-
тивности не сможет осуществиться. 

Предложенная С. И. Кудиновым и 
А. И. Крупновым системная модель саморе-
ализации обеспечивает установление взаи-
мозависимости частей, элементов, их при-
чинно-следственных отношений, внутрен-
них связей в процессе исследования данной 
проблемы. Помогает «установлению суще-
ствующих отношений между элементами 
системы, между разными условиями, сред-
ствами, методами подчиненности и сопод-
чиненности частей, а также преобладающих 
тенденций, закономерностей. При этом 
учитываются не абсолютно все существую-
щие связи, а только системообразующие, 
так как каждое явление находится в таком 
множестве связей важных и второстепен-
ных, существенных и несущественных, 
прямых и опосредованных, которые прак-
тически исчерпать невозможно» [27, с. 35]. 
В этом, на наш взгляд, ее определенная 
универсальность, что позволяет использо-
вать данную модель для исследования про-
цесса профессиональной самореализации 
личности как вида деятельностной саморе-
ализации. 

В связи с этим мы уточним еще два важ-
ных понятия: профессиональное саморазви-
тие и профессиональная самореализация. 

С нашей точки зрения, наиболее удач-
ная формулировка категории профессио-
нальное саморазвитие принадлежит 
А. Е. Эстерле, который определил ее как 
«активный, сознательный, целенаправлен-
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ный процесс повышения уровня своей про-
фессиональной компетентности и развития 
профессионально-значимых личностных 
качеств в соответствии с внешними соци-
альными требованиями и условиями про-
фессиональной деятельности» [47, с. 148]. 
Помимо этого автор выделил существенные 
признаки профессионального саморазвития 
личности, которые, на наш взгляд, не толь-
ко определяют сущность данного понятия, 
дополняя друг друга, но и могут быть 
вполне изучены с помощью разнообразных 
методов и методик исследования: 

1. Процессуальность — протяженность 
во времени процесса профессионального 
саморазвития, в котором выделяются опре-
деленные этапы (стадии) становления лич-
ности как профессионала (специалиста). 

2. Активность — самостоятельность субъ-
екта в организации и управлении процессом 
своего профессионального развития, что яв-
ляется принципиальным условием и одной 
из движущих сил для его осуществления. 

3. Осознанность — понимание необхо-
димости профессионального саморазвития, 
осознание противоречия между Я-
реальным и Я-идеальным в профессии, а 
также требованиями внешней среды, ре-
альными условиями своей профессиональ-
ной деятельности. Именно этот признак яв-
ляется запускающим механизмом процесса 
профессионального саморазвития. 

4. Целенаправленность — ориентация на 
высокий уровень профессиональных дости-
жений через преодоление личностью внут-
ренних и внешних препятствий в процессе 
профессионального саморазвития. Именно 
цели в данном процессе выступают основой 
для формирования плана и программы про-
фессионального саморазвития личности. 

5. Взаимосвязь личностного и профес-
сионального аспектов — направленность 
профессионального саморазвития, во-
первых, на развитие личностной сферы 
специалиста, во-вторых, на развитие сферы 
его компетенций в профессиональной дея-
тельности. 

Под профессиональной самореализа-
цией Н. Н. Конюхов понимает высшую ста-
дию «профессионального развития челове-
ка как субъекта профессиональной деятель-
ности, которая характеризует осуществле-
ние его потенциальных возможностей в 
сфере выбранной профессии» [21, с. 61]. 
К. Пошук рассматривает данную категорию 
как «социализированный путь развития 
личности, совмещенный с получением 
профессионально-практического и духов-
ного опыта в процессе первичного профес-
сионального становления и совершенство-
вания, который является неотъемлемым ат-
рибутом раскрытия и осуществления лич-

ностного профессионального потенциала. 
Профессиональная самореализация неот-
делима от самореализации личностной. По-
этому значимой оказывается такая профес-
сиональная деятельность, в процессе кото-
рой личность творит и развивается» [38]. 
По мнению данного автора, значимыми ха-
рактеристиками профессиональной саморе-
ализации выступают самостоятельность, 
свобода выбора, действий, решений; твор-
чество, а этапами являются: 1) профессио-
нальное самоопределение; 2) профессио-
нальное становление в избранной сфере де-
ятельности; 3) профессиональный рост и 
развитие компетенции [38]. На наш взгляд, 
еще одной важной характеристикой про-
фессиональной самореализации является 
внутренняя готовность личности к профес-
сиональной самореализации, это такое ее 
особое состояние, «которое характеризует 
определенный уровень, степень полноты 
сформированности ценностно-мотивацион-
ной стороны личности, творческих способ-
ностей и опыта деятельности» [48, с. 65]. 
Мы думает, что именно эта характеристика 
свидетельствует о социально-профес-
сиональной зрелости личности. 

В ходе аналитической деятельности 
С. П. Зуева выделила параметры, опреде-
ляющие условия самореализации человека 
в профессиональной деятельности: 1) сте-
пень осознания человеком своего личност-
ного потенциала и инструментальных ре-
сурсов; 2) степень адекватности профессио-
нального выбора; 3) уровень развития об-
щества и общественного производства, спо-
собный обеспечить доступность для челове-
ка профессионального выбора; 4) сформи-
рованность у человека представлений о са-
мореализации как о миссии по отношению 
к другим людям и обществу [18, с. 5]. Соче-
тание внутренних возможностей человека и 
условий среды определяют степень продук-
тивности самореализации личности в вы-
бранной профессии. По мнению В. В. Бай-
лука, продуктивная профессиональная са-
мореализация личности — это такая дея-
тельность, «которая детерминируется ис-
тинными потребностями общества, истин-
ными потребностями и возможностями 
личности, то есть строится на позитивной 
ценностно-нормативной базе и соответству-
ет и требованиям к данному виду деятель-
ности общества, и требованиям к нему ее 
субъекта» [6, с. 211]. К основным критериям 
продуктивной профессиональной самореа-
лизации человека данный автор относит: 
1) производство в процессе профессиональ-
ного труда общественно полезного продук-
та, то есть соответствующего требованиям 
потребителя; 2) удовлетворенность работ-
ника самим процессом труда, его техноло-
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гическими и социальными условиями, ре-
зультатом труда, а также материальным 
вознаграждением за труд; 3) общественное 
признание значимости труда работника, его 
достижений [6, с. 211]. Если в ходе своей 
профессиональной деятельности человек 
имеет низкие показатели по данным крите-
риям, то можно говорить о его отрицатель-
ной профессиональной самореализации, то 
есть такой его деятельности, «причиной ко-
торой всегда является сознательное или 
стихийное нарушение (невыполнение) тре-
бований, предъявляемых социумом к тому 
или иному виду профессиональной дея-
тельности, то есть игнорирование ее цен-
ностно-нормативных оснований» [6, с. 212]. 

Проблема профессиональной самореа-
лизации (как положительной, так и отрица-
тельной) разрабатывается, прежде всего, 
относительно педагогической деятельности 
и личности учителя (педагога). Так, в педа-
гогическую психологию вводится отдельная 
категория — самореализация учителя (пе-
дагога). Например, по В. Сластенину, само-
реализация преподавателя — это внедрение 
им в профессиональную деятельность своих 
намерений и способа жизни [43]. 
М. Ситникова и И. Исаев считают, что сущ-
ность самореализации педагога заключает-
ся в том, что внешнее (объективное), то есть 
педагогический опыт человечества, через 
призму внутреннего (субъективного) стано-
вится его достоянием, входит в сознание 
преподавателя, чтобы найти свое выраже-
ние в результатах дальнейшей профессио-
нальной деятельности [43]. К субъективно-
му И. Исаев относит профессионально-
педагогическую культуру личности препо-
давателя, которая состоит из системы педа-
гогических ценностей: ценностей-целей, 
ценностей-средств, ценностей-знаний, цен-
ностей-качеств, ценностей-отношений [43, 
с. 78-87]. В свою очередь, А. М. Кириченко 
считает, что «профессиональная самореа-
лизация учителя — это совокупность прояв-
ления индивидуальных профессионально-
личностных качеств и свойств педагога, 
вследствие чего он воспроизводит себя в 
своей сущности в многомерной педагогиче-
ской и социальной деятельности» [20, с. 10]. 
В своем исследовании С. П. Свидерская в 
данной связи отмечает, что самореализация 
педагога отличается от самореализации 
другого профессионала специфическими 
видами деятельности, которые он выполня-
ет: 1) образовательной; 2) методической; 
3) организационной; 4) рефлексивно-твор-
ческой; 5) коммуникативной; 6) научно-
исследовательской; 7) инновационной. При 
этом исследователь указывает, что «данные 
виды деятельности требуют немалых затрат 
сил и энергии. Это связано, прежде всего, с 

необходимостью одновременного исполь-
зования целого ряда соответствующих зна-
ний и умений в условиях сложного и дина-
мичного образовательного процесса, эф-
фективность которого целиком и полностью 
зависит от самого педагога» [40, с. 54-55]. В 
связи с этим С. П. Свидерская дает свое, до-
вольно развернутое определение рассмат-
риваемого нами понятия. По ее мнению, 
«профессиональная самореализация педа-
гога — это процесс выявления, осмысления 
и осуществления педагогом своих потенци-
альных позитивных профессиональных 
возможностей, включающий в себя: внут-
реннюю мотивацию педагогической дея-
тельности; целенаправленность профессио-
нальной деятельности; целенаправленность 
процессов саморазвития, самосовершен-
ствования, самообразования и самовоспи-
тания; осуществление педагогом научно-
исследовательской деятельности на основе 
научно-исследовательских знаний и уме-
ний; педагогическую рефлексию, анализ и 
оценку педагогом результатов собственной 
деятельности; планирование дальнейшего 
процесса самореализации на основе полу-
ченных результатов, корректировки целей, 
задач и способов планируемых действий 
[там же, с. 55]. При этом автор считает, что 
именно научно-исследовательская деятель-
ность является важнейшим условием про-
фессионального развития педагога и выра-
жает его готовность к профессиональной 
самореализации. 

По мнению Ф. У. Базаевой, «самореали-
зация учителя — это полиморфная катего-
рия, обозначающая … средство, цель, про-
цесс и результат целенаправленного взаи-
модействия педагога с окружающей дей-
ствительностью и обеспечивающую осо-
знанное свободное жизнетворчество педа-
гога и его воспитанников» [5, с. 28]. При 
этом важнейшими особенностями самореа-
лизации учителя она считает два обстоя-
тельства. Во-первых, для самореализации 
педагога нужен значимый Другой, то есть 
учащийся. Во-вторых, самореализация учи-
теля «сопряжена с саморазвитием не только 
самого педагога, но и его воспитанников, 
что дает взаимное позитивное изменение 
их личностей путем активного жизнетвор-
чества» [5, с. 28]. А. В. Батаршев и И. С. Ма-
карьев также в своем исследовании отме-
чают, что «Процесс самореализации педа-
гога не должен замыкаться сам на себя, его 
конечной целью является … передача своим 
воспитанникам опыта самоорганизации, 
самовоспитания, самообучения и самореа-
лизации» [5, с. 38]. При этом авторы указы-
вают, что самореализация педагога предпо-
лагает его собственное саморазвитие и 
формирование способности к непрерывно-
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му педагогическому творчеству, то есть 
творческому саморазвитию. 

В разработке этой проблемы есть ис-
следования, в которых предпринимаются 
попытки выявить различия между процес-
сом профессиональной самореализации пе-
дагогов в зависимости от направления их 
деятельности. Так, в исследовании 

Л. В. Манжос, С. А. Хазовой и Ф. Р. Хатит 
экспериментально были установлены об-
щие и отличительные особенности профес-
сиональной самореализации у педагогов, 
работающих в образовательных организа-
циях разных типов [29, с. 87]. В обобщен-
ном виде полученные ими результаты мы 
представили в таблице 3. 

 
Таблица 3 

Особенности профессиональной самореализации (ПС) педагогов, 
работающих в образовательных организациях разных типов 

 
Показатели ПС (качества личности): степень выраженности (развития) 

у педагогов дополнительного образования у педагогов общеобразовательных школ 

Критерий креативности 

любознательность, эмоциональность, эмпатия и 
чувство юмора — высокая степень развития 

воображение и интуиция — высокая степень раз-
вития 

Критерий удовлетворенности трудом 

высокая степень развития средний и низкий уровень 

Критерий профессиональной направленности 

высокий индекс удовлетворенности выбором про-
фессии 

средний и низкий уровень 

Критерий мотивации профессиональной деятельности 

высокая степень развития средний и низкий уровень 

Критерий удовлетворения значимых проблем в процессе 
профессиональной деятельности 

высокая степень показателя ценностного единства средний и низкий уровень 

Критерий реализации потребности в саморазвитии 

высокая степень развития средний и низкий уровень 

Критерий готовности к саморазвитию 

высокая степень развития средний и низкий уровень 

Значимые факторы успешности профессиональной самореализации 

условия труда (удобный режим работы, уровень 
организации труда, уровень технической 
оснащенности), 
возможность достижения высоких  
профессиональных результатов, 
соответствие работы уровню притязаний личности, 
самостоятельность, 
соответствие работы личным способностям, 
зависимость размера вознаграждения от личных 
качеств (уровень квалификации, творчества,  
инициативность), 
общественная значимость, 
статус профессии и ее творческий характер 

соответствие работы личным способностям, 
возможность общения в процессе работы, 
обеспечение оргтехникой 

Условия, препятствующие эффективной самореализации 

размер заработка; 
физическое переутомление 

размер заработка; 
физическое и нервное переутомление; 
уровень организации труда; 
престиж профессии; 
психологический микроклимат; 
зависимость материального вознаграждения 
от личных взаимоотношений с руководством 
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На наш взгляд, это достаточно перспек-

тивный подход, так как мы считаем, что у 
специалистов сферы образования, с одной 
стороны, в профессиональной самореали-
зации, несомненно, есть общие черты, с 
другой — в зависимости от содержания их 
деятельности (направление профессио-
нальной подготовки), есть значимые разли-
чия. Данная проблема нуждается в допол-
нительном изучении, также как вопрос 
уточнения и научного обобщения содержа-
ния понятия «профессиональная самореа-
лизация учителя». 

Менее разработанной, на наш взгляд, 
является проблема самореализации в про-
фессиональной деятельности и такого спе-
циалиста, как психолог системы образова-
ния. Но, как указывают В. М. Минияров и 
А. Е. Эстерле, «вступление в силу ряда нор-
мативно-правовых актов федерального 
уровня, затрагивающих сферу профессио-
нальной компетенции педагога-психолога, 
приводят к расширению его функционала и 
повышению его значимости в образователь-
ном процессе» [31, с. 26]. Поэтому вопрос о 
профессиональной самореализации психо-
логов образования сегодня является доволь-
но актуальным. К основным вопросам, кото-
рые в этом направлении исследуются, можно 
отнести: выявление специфики профессио-
нальной самореализации в зависимости от 
вида деятельности, включая вопросы за-
труднений, не позволяющих достигнуть мак-
симально положительной самореализации в 
ней [22; 23]; выявление особенностей само-
реализации личности педагога-психолога; 
создание общего подхода к исследованию 
самореализации личности, в частности педа-
гога-психолога [25]; создание системной мо-
дели самореализации личности, в том числе 
включенной в психолого-педагогическую 
деятельность, а также разработка инстру-
ментария для исследования этой проблемы 
[25; 27]; структура профессиональной само-
реализации педагогов-психологов во взаи-
мосвязи ее элементов с учетом как положи-
тельного, так нейтрального и отрицательно-
го сценария самореализации специалиста в 
психолого-педагогической деятельности [11; 
26; 28]; условия (объективные, субъектив-
ные) профессиональной самореализации 
педагогов-психологов [33]; факторы профес-
сионального саморазвития педагога-
психолога [31]. Но хорошо сформированной 
единой картины в разработке данной про-
блематики на сегодня в психологии (педаго-
гической психологии) нет, даже в сравнении 
с уровнем разработанности этого вопроса 
относительно педагогической деятельности 
и личности педагога. 

Таким образом, в рамках анализа обо-

значенной проблемы мы не только уточни-
ли научное содержание понятий «самораз-
витие» и «самореализация», выполнив 
сравнительный анализа преимущественно 
современных теоретико-прикладных под-
ходов в разработке данной проблемы, но и 
определили отличительные характеристики 
каждой дефиниции, установили их содер-
жательные границы, выявили взаимосвязь 
и иерархическую представленность в струк-
туре личности, в частности педагога, педа-
гога-психолога. При этом мы выполнили 
первичный анализ довольно новой катего-
рии в педагогической психологии — про-
фессиональной самореализации учителя 
(педагога) и предприняли попытку устано-
вить сходство и различия между професси-
ональным саморазвитием и самореализа-
цией педагога и психолога системы образо-
вания. Все это позволило нам прийти к вы-
воду, что реализация личности в профессии 
неотделима от феноменов саморазвития и 
самореализация, а тем более — в системе 
образования. Суть данной области деятель-
ности такова, что ее результаты напрямую 
зависят от уровня развития личности и ее 
направленности на реализацию в профес-
сии, так как педагог, педагог-психолог — 
это не только «предметодатель», а Лич-
ность, Наставник, вводящий детей, под-
ростков, молодежь в мир культуры, науч-
ных достижений, в будущую профессию и в 
жизнь в целом. 

Выделение нерешенных задач 
рассматриваемой проблемы 

С нашей точки зрения, в разработке 
обозначенной проблемы еще точно не 
определены и не установлены, во-первых, 
детерминанты и феномены, определяющие 
содержание, качество и уровни сформиро-
ванности как профессионального самораз-
вития, так и профессиональной самореа-
лизации, в частности в образовательной 
деятельности. Во-вторых, важным являет-
ся выявление системообразующего ядра 
тех качеств личности профессионала си-
стемы образования, которые будут общими 
для всех специалистов, включенных в эту 
деятельность (и педагогов, и психологов 
образования, и социальных педагогов 
и т.д.), а также выявление особенных ха-
рактеристик, присущих определенной 
направленности в этой деятельности, что 
позволит сформировать более точные 
профессиограммы для разных специали-
стов системы образования, критерии оцен-
ки их эффективности в деятельности и 
«профессиональные маршруты» реализа-
ции в профессии (включая карьерный 
рост). В-третьих, на наш взгляд, предло-
женная С. И. Кудиновым и А. И. Крупно-
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вым структурная полисистемная модель 
самореализации личности является доста-
точно обобщенной и может быть уточнена 
в преломлении к различным видам дея-
тельности, в частности к деятельности (пе-
дагогической, психолого-педагогической) 
в системе образования как наиболее важ-
ном социальном институте по формирова-
нию нового поколения в обществе. 

Выводы и дальнейшие перспективы 
исследований в этом направлении 

Таким образом, на данном этапе иссле-
дования мы пришли к следующим выводам: 

Саморазвитие и самореализация как 
понятия близкие, но самостоятельные в ка-
честве научных категорий, каждая из кото-
рых имеет свое научное содержание, грани-
цы и существенные характеристики. 

Саморазвитие и самореализация лично-
сти являются взаимодополняющими и взаи-
мосвязанными процессами в структуре лич-
ности. Саморазвитие первично и направлен-
но на саму личность, а самореализация вто-
рична и представляет личность во вне. 

Саморазвитие осуществляется в контек-
сте самотрансценденции личности и пред-
ставляет собой совокупность базовых (уже 
сформированных) и латентных (нуждаю-
щихся в развитии) качеств личности, обес-
печивающих возможность ее поступатель-
ного развития, оно тесно связано с такими 
чертами личности, как рефлексивность, от-
крытость, убежденность в самоэффективно-
сти, самодетерминированность и др. 

Самореализация — это всегда процесс, 
тот путь развития и преобразования лично-
сти, который она сама выбирает и осуществ-
ляет в том или ином виде социальной актив-
ности и, прежде всего, в профессиональной 
деятельности, в частности за счет таких черт 
личности, как самостоятельность, инициа-
тивность, креативность, ответственность, ор-
ганизованность, способность к интеграции и 
консолидации в групповой деятельности. 

Структура и содержание самореализа-
ции напрямую зависят от того вида дея-
тельности, в которую личность включена, 
поэтому, с одной стороны, в профессио-
нальной самореализации специалистов бу-
дут сходные показатели, например, для всех 
специалистов системы образования, с дру-
гой — специфические отличия, обусловлен-
ные своеобразием направления деятельно-
сти, например, педагогической, психолого-
педагогической. Этот вопрос нуждается в 
серьезном дополнительном исследовании. 

Вопросы профессионального саморазви-
тия и самореализации учителя (педагога) бо-
лее разработаны и обобщены в психологии 
(педагогической психологии), чем психолога 
системы образования, что также нуждается в 
дополнительном изучении и систематизации. 

Полученные нами в ходе теоретического 
анализа выводы, обозначенные, но не ре-
шенные на данный момент вопросы в ана-
лизируемой нами проблеме нуждаются в де-
тализации и прикладном исследовании с по-
следующим теоретическим обобщением. 
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АННОТАЦИЯ. Статья посвящена презентации проекта «Лапта: Мобильные интерактивные игры с 
русским образовательным содержанием», выполненного Уральским государственным педагогиче-
ским университетом при поддержке Министерства просвещения Российской Федерации в рамках 
реализации отдельных мероприятий государственной программы Российской Федерации «Разви-
тие образования». 
Проект «Лапта» является примером игровых интерактивных технологий, успешно сочетающим в 
себе национальные традиции и инновационный подход к образованию. Это мобильная игра с рус-
ским образовательным содержанием, позволяющая формировать речевую, языковую и коммуника-
тивную компетенции. 
Мобильное обучение русскому языку как иностранному позволяет обучающимся развивать и со-
вершенствовать языковые навыки и речевые умения, формировать социокультурную и межкуль-
турную компетенции в любое время и в любом месте.  
Проект ориентирован на иностранных граждан, ранее не изучавших русский язык или владеющих 
русским языком в объеме, не достигающем элементарного уровня. Реализация в проекте принци-
пов коммуникативно-деятельностного подхода предполагает в ходе игры развитие речи как сред-
ства общения в разных коммуникативных ситуациях.  
Игровой материал в проекте подобран таким образом, что игры помогают овладеть начальными 
фонетическими, грамматическими и лексическими представлениями о нормах русского языка, а 
также формируют элементарные умения по их использованию. Кроме того, в ходе игры обучающи-
еся знакомятся с реалиями русской жизни, получают возможность больше узнать о культуре Рос-
сии. 
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implementation of selected activities of the State Program Development of Education.  
The project Lapta is an example of interactive gaming technologies, which successfully combine national 
traditions and an innovative approach to education. This is a mobile game with the Russian educational 
content which enables to form speech, linguistic and communicative competences. 
The mobile learning of Russian as a foreign language enables students to develop and improve linguistic 
skills and speech abilities, to form social and intercultural competencies at any time and in any place.  
The project is aimed at foreign citizens who have not previously studied the Russian language or know the 
Russian language to the extent, which does not reach the elementary level. The implementation of the princi-
ples of the communicative and activity approach in the project involves the development of speech as a means 
of communication in different communicative situations during the game.  
The game material in the project is selected in such a way that the games help to master basic phonetic, 
grammatical and lexical concepts of the norms of the Russian language, as well as to form elementary skills 
for their use. In addition, students get acquainted with realities of the Russian life during the game and get 
an opportunity to learn more about the Russian culture. 

 настоящее время неоспоримым яв-
ляется тот факт, что Россия активно 

укрепляет свои позиции на мировом про-
странстве: в области международной поли-
тики, экономики, образовательной сферы. В 
связи с этим политика Российской Федера-
ции в сфере международного культурно-
гуманитарного сотрудничества требует бо-
лее широкого включения России в между-
народное образовательное пространство, 
что подразумевает экспорт российских об-
разовательных услуг, расширение объемов 
подготовки иностранных граждан в россий-
ских образовательных учреждениях, повы-
шение привлекательности получения обра-
зования в Российской Федерации в целом. 
Именно через образование можно сформи-
ровать осознанное отношение к необходи-
мости эффективного партнерства в разных 
сферах межнационального взаимодействия, 
интерес к России, мотивировать иностран-
ных граждан к изучению русского языка 
как в родной, так и в неродной языковой 
среде. По существу, данные положения 
определяют итоговую цель проекта «Лапта: 
Мобильные интерактивные игры с русским 
образовательным содержанием», реализуе-
мом в Уральском государственном педаго-
гическом университете. 

Названный проект рассматривается как 
важный шаг в развитии дистанционных 
технологий обучения русскому языку как 
иностранному. В 2017-2018 уч. г. в Ураль-
ском государственном педагогическом уни-
верситете в рамках культурно-образовате-
льного проекта «О России — по-русски: ис-
тория, культура, образование как основа 
межкультурного диалога», реализованного 
при поддержке федеральной целевой про-
граммы «Русский язык» на 2016-2020 годы 
(Соглашение № 03.Z78.21.0025), был раз-
работан и запущен сайт «О России по-
русски» (http://o-rossii.ru/), который вы-
полняет не только образовательные задачи 
(онлайн-тренажеры, олимпиады и квесты в 
просторах Интернета, вебинары и открытые 
уроки), но и информационные (анонсы, от-
четы мероприятий по продвижению рус-

ского языка и ознакомлению с культурой 
России), научные (библиотека с подбором 
диссертаций, монографий и научных жур-
налов по РКИ), и методические (архив ме-
тодических материалов, учебники и т.д.) [6; 
7]. Стремительное развитие научно-техни-
ческой мысли диктует следующий шаг в 
разработке интерактивных технологий — 
выход за рамки сайта в социальные сети, в 
телефоны и планшеты каждого пользовате-
ля Интернета, каковым и является практи-
чески каждый школьник, студент.  

Другими словами, специфика исполь-
зования информационно-телекоммуника-
ционных технологий в условиях современ-
ного мира, подкрепленная социально-
психологическими особенностями предста-
вителей подрастающего поколения, воз-
растными интересами и потребностями 
школьников, стали определяющими при 
выборе формы и технологии проекта.  

Проект «Лапта» носит универсальный 
характер и успешно сочетает в себе как 
национальные традиции, так и современ-
ный уровень социально-культурного разви-
тия России. Почему именно лапта послужи-
ла названием для нашего проекта? Боль-
шинство существующих образовательных 
ресурсов на русском языке эксплуатируют 
национальные стереотипные образы (ва-
ленки, матрешка, колобок), не обладающие 
привлекательностью для детей в современ-
ной России в силу их архаичности. Создате-
ли проекта предполагали, что его название 
заставит детей заинтересоваться историей 
русской игры, а следовательно, русской 
культурой. Русская лапта — это древнейшая 
национальная спортивная игра. Русская 
лапта является ближайшим родственником 
таких игр, как известный на весь мир аме-
риканский бейсбол и английский крикет, 
однако мало кто из современных детей об-
ладает такой информацией.  

Во всех описаниях правил игры в лапту 
обязательно приводится высказывание о 
ней русского писателя А. И. Куприна: «…эта 
народная игра — одна из самых интересных 
и полезных игр. В лапте нужны находчи-
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вость, глубокое дыхание, верность своей 
партии, внимательность, изворотливость, 
быстрый бег, меткий глаз, твердость удара 
руки и вечная уверенность в том, что тебя 
не победят. Трусам и лентяям в этой игре 
нет места. Я усердно рекомендую эту род-
ную русскую игру не только как механиче-
ское упражнение, но и как безобидную за-
баву, в которой вырабатывается товарище-
ская спайка: “своего выручай”» [10]. По 
правилам игры игроки отбивают мяч и ло-
вят его, при этом дается три попытки. В 
разработанных играх, представленных на 
сайте, «игроку» также предоставляется три 
варианта ответа; отбивая неправильные, он 
идет к победе. Мобильные игры с русским 
образовательным содержанием — это и 
«безобидная забава», и в то же время набор 
упражнений, формирующих по меньшей 
мере три компетенции у обучающихся: ре-
чевую, языковую и коммуникативную. 

Мобильное обучение русскому языку 
как иностранному является такой формой 
организации процесса обучения и кон-
троля, основанной на использовании мо-
бильных устройств связи (смартфонов, 
планшетных компьютеров и т.п.), при кото-
рой обучающиеся в любом месте и в любое 
время могут развивать и совершенствовать 
языковые навыки, а также речевые умения, 
формировать социокультурную и межкуль-
турную компетенции с целью использова-
ния русского языка как средства общения в 
социально-бытовой сфере [9]. Мобильное 
обучение доступно всем желающим позна-
комиться с русским языком, будь то взрос-
лый или ребенок.  

Основным каналом продвижения про-
екта мобильных игр станут три социальные 
сети: VK, Qzone и Facebook, которые позво-
лят максимально охватить целевую аудито-
рию и в Европе, и в Азии. Выбор социаль-
ной сети Qzone, распространенной только в 
Китае, обусловлен тем, что именно Китай в 
настоящее время является стратегическим 
партнером России, но зачастую он исклю-
чен из общей программы продвижения рус-
ского языка в силу информационной за-
крытости [14].  

Отличительной особенностью проекта 
«Лапта» является и то, что он будет распро-
страняться не только в Интернете, но и через 
сеть образовательных организаций-парт-
неров. В первый год реализации проекта бу-
дет проведена серия мероприятий в рамках 
дополнительного образования учителей не 
только для продвижения проекта в учебных 
целях, но и для повышения качества препо-
давания русского языка как родного и ино-
странного. В рамках проекта предполагается 
разработка сценариев мобильной системы, 
состоящей из 15 игр с русским образователь-

ным содержанием для обучения зарубежных 
и российских школьников; разработка дизай-
на игр и универсальной программной обо-
лочки для кроссплатформенной реализации 
игр; проведение апробации игр на мобиль-
ных устройствах с различными операцион-
ными системами (Android, IOS), в том числе 
в школах; разработка долгосрочной про-
граммы продвижения в социальных сетях и 
двух программ дополнительного образова-
ния для преподавателей русского языка как 
родного и иностранного.  

При составлении конструкта проекта и 
определении основных его адресантов (ино-
странных и русских обучающихся), а также 
выборе технологии мы исходили из следую-
щих положений. Во-первых, в процессе 
начального обучения языку как родному и 
иностранному есть несколько точек пересе-
чений, и первая из них — овладение базовы-
ми умениями для успешного решения ком-
муникативных задач (элементарный уровень 
РКИ и уровень начального общего языково-
го образования) [11]. Следовательно, в 
первую очередь проект ориентирован на 
иностранных граждан, ранее не изучавших 
русский язык или владеющих русским язы-
ком в объеме, не достигающем элементар-
ного уровня. Достижение данного уровня 
владения русским языком позволит ино-
странным гражданам успешно решать ком-
муникативные задачи в сфере повседневно-
го общения. Этот уровень поможет скорей-
шей адаптации в условиях новой социаль-
но-культурной среды, общению с носителя-
ми русского языка (не только в условиях 
языковой среды, но и вне ее), ознакомле-
нию с историей и культурой России, нацио-
нальными традициями русского народа. 
Объем знаний русского языка как иностран-
ного на этом уровне не достаточен для обуче-
ния в российских учебных заведениях, но 
вполне достаточен для поступления на подго-
товительные факультеты (отделения или кур-
сы) для иностранных граждан, где будущие 
студенты в течение года проходят специаль-
ную языковую подготовку [1]. Данный уро-
вень в полной мере обеспечивает и языковые 
потребности туристов, интересующихся Рос-
сией, желающих познакомиться с ней «лич-
но».  

Во-вторых, содержание обучения рус-
скому языку как иностранному на данном 
этапе адекватно по набору задач содержа-
нию обучения русскому языку как родному 
на ступени начального общего образования 
и включает следующие важные для нас ви-
ды речевой деятельности: говорение (зна-
комство с коммуникативными ситуациями 
и выбор языковых средств, адекватных им; 
практическое овладение диалогической ре-
чью в ситуациях приветствия, налаживания 
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контактов, поддержания и окончания раз-
говора, привлечения внимания и пр.) и 
слушание (адекватное восприятие звучащей 
речи, понимание на слух информации, со-
держащейся в предъявляемом тексте). Изу-
чающим русский язык как иностранный ре-
комендуется уделять больше внимания по-
полнению лексического запаса словаря и 
освоению речевых этикетных формул, что в 
целом будет способствовать успешной соци-
ализации. Изучающим русский язык как 
родной данная программа будет полезна 
для формирования навыков выстраивать 
этикетные диалоги в типичных ситуациях 
бытового, учебно-трудового и межкультур-
ного общения, что будет способствовать по-
вышению их коммуникативной культуры.   

К разработке игр были привлечены 
преподаватели УрГПУ, имеющие многолет-
ний опыт обучения РКИ как в России, так и 
за рубежом, прошедшие курсы повышения 
квалификации в области преподавания 
РКИ в различных российских вузах, и сту-
денты, обучающиеся в УрГПУ по направле-
нию «Педагогическое образование», про-
филь «Русский язык как иностранный и ан-
глийский язык» [12]. 

Все игровые задания на этапе внедре-
ния проходят двойную апробацию в рос-
сийских и зарубежных школах. Основной 
базой распространения и апробации игр по 
школам Китая станет Центр по изучению 
русского языка при Цзилиньском универси-
тет иностранных языков «Хуацяо» (г. Чань-
чунь, провинция Цзилинь), открытый в 
рамках Форума «Учить и учиться по-
русски» (при поддержке Минобрнауки Рос-
сии — ФЦП «Русский язык» — 2016).  

Адресуя игры русским и иностранным 
школьникам и студентам, подбирая языко-
вой материал для игр, создатели проекта 
отчетливо осознавали неравенство исход-
ных позиций и параметров обучающихся. 
Прежде всего, возраст участников, который 
практически не ограничен временными 
рамками. Мотивация также может быть 
любой: от достижения результатов в обуче-
нии до простого времяпрепровождения. 
Уровень владения языком — от нулевого до 
элементарного. Мобильная игра нивелиру-
ет эти различия, повышает и поддерживает 
интерес к общению.  

При разработке содержания игр языко-
вой материал подбирался исходя из логики 
речевого развития русскоговорящего ребен-
ка, поскольку речь идет об усвоении особен-
ностей системы именно русского языка.  

Авторы проекта исходили из принципа 
коммуникативно-деятельностного подхода, 
поскольку именно он определяет стратегию 
всех методик преподавания языка (методи-
ки иностранного языка, русского как родно-

го, русского как иностранного), его реали-
зация предполагает развитие речи как сред-
ства общения и в процессе общения (ком-
муникации) и в разных видах деятельности.  

В нашем случае коммуникативная ли-
ния является ведущей, поскольку проект 
«Лапта» не предполагает специального 
изучения русского языка в теоретическом 
аспекте. Однако языковой материал для си-
туаций общения выстроен таким образом, 
что происходит элементарное осознание 
явлений языка, формируется на элементар-
ном уровне языковая компетенция. В силу 
этого, изучая правила и заучивая опреде-
ленные языковые структуры, обучающийся 
может не только повторять, но и создавать 
новые высказывания.  

Речь идет о формировании элементар-
ной языковой компетенции, то есть овладе-
нии начальными знаниями о системе изу-
чаемого языка, правилах функционирова-
ния языковых единиц в речи и способно-
стях с помощью этой системы понимать чу-
жие мысли и высказывать свои суждения в 
устной форме [8].  

Русские школьники совершенствуют 
свои умения, иностранные — формируют, 
что вполне объяснимо. У младшего русско-
говорящего школьника к семи годам уже 
вырабатываются стереотипы благодаря 
аналитико-синтетической работе коры го-
ловного мозга, относительно освоен лекси-
ческий состав родного языка, сформирова-
но умение формулировать мысль, описы-
вать предметы [3]. Мы учим его русскому на 
русском, его родном языке, а иностранца 
учим русскому, неродному, на русском, не-
родном же, восполняя и заменяя вербаль-
ное обучение смоделированной ситуацией.  

Игровой материал в проекте подобран 
таким образом, что игры помогают решить 
задачи овладения начальными фонетиче-
скими, грамматическими, лексическими 
представлениями о нормах русского языка, 
а также формирования элементарного уме-
ния находить и сравнивать единицы языка 
(звук, морфема, слово, предложение). 

На фонетическом уровне усваиваются 
артикуляционные характеристики всех зву-
ков языка, смыслоразличительная функция 
фонем, дается представление о позицион-
ных чередованиях (редукции гласных и со-
гласных, ассимиляции, аккомодации, дис-
симиляции и диерезы). Для этого исполь-
зуются так называемые звуковые игры, в 
которых дается адекватный изучаемому 
языку образец, используемый для повторе-
ния и корректировки [5]. Основной метод — 
овладение языком через наблюдение и 
имитацию образцового показа, а также про-
стое заучивание.  

Подбирая фонетические и артикуляци-
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онные упражнения и задания, составители 
игр отталкивались от основных положений 
методики развития родного языка. Прежде 
всего, на фонетическом уровне сравнива-
лись фонемы разных языков (русского и 
китайского, в частности), выделялись фо-
немы русского языка, «аналоговые копии» 
которых отсутствуют в родном языке обу-
чающихся. Эти звуки отрабатывались в 
большей степени, так как в играх помимо 
графической подачи правильных ответов 
присутствует звуковой вариант [13]. Это 
первое. Второе: изучались закономерности 
освоения фонетической системы языка рус-
скоговорящими детьми. Выделялись груп-
пы трудных в артикуляционном плане фо-
нем: сонорные, шипящие и свистящие. В 
этом интересы обеих групп обучающихся 
совпадают. В силу этого различные артику-
ляционные упражнения (скороговорки, чи-
стоговорки) на трудные звуки, предлагае-
мые на сайте, с одинаковой степенью под-
ходят как русским, так и иностранным обу-
чающимся. На этом же уровне идет отра-
ботка и просодических элементов, в частно-
сти интонации. 

Для русского школьника это то, что мы 
называем в методике совершенствованием 
умений, для иностранца — это формирова-
ние умений. Добавляются фонематические 
и интонационные умения. Иностранцы 
воспринимают на слух и воспроизводят на 
слух звуки и слова русского языка, а также 
интонацию и ритмический рисунок фразы. 

На лексическом уровне идет работа по 
обогащению словаря обучающихся, но эта 
работа неразрывно связана с работой по 
формированию грамматического строя ре-
чи. Вся система коммуниктивных игр 
направлена на формирование и совершен-
ствование лексики и грамматики, правил 
произношения. Игра сама по себе привно-
сит положительные эмоции, закрепляет по-
лученный социальный и речевой опыт, дает 
понимание поведения других людей в раз-
личных ситуациях. Существуют, конечно, и 
минусы: прежде всего, искусственность си-
туации, осознание чего может привести 
участников игры к некому несерьезному от-
ношению, а также ограниченность круга 
типичных ситуаций и сфер общения и свя-
занные с этим элементы риска, что в реаль-
ности события будут разворачиваться не по 
запланированному сценарию. 

По сути, основной целью нашего проек-
та является формирование способности и 
готовности осуществлять межличностное и 
межкультурное общение с носителями язы-
ка в устной форме [15]. 

При разработке сценария системы игр 
мы опирались на требования к элементар-
ному уровню общего владения русским 

языком как иностранным и уровню началь-
ного общего языкового образования рос-
сийского школьника. Ситуации и темы об-
щения были определены коммуникатив-
ными задачами: вступать в коммуникацию, 
знакомиться с кем-либо, представляться 
или представлять другого человека, здоро-
ваться, прощаться, обращаться к кому-либо, 
благодарить, извиняться, отвечать на бла-
годарность и извинения, просить повто-
рить; задавать вопрос и сообщать о факте 
или событии, лице, предмете, о наличии 
или отсутствии лица или предмета, о каче-
стве, принадлежности предмета, о событии, 
действии, времени и месте действия, его 
причине; выражать желание, просьбу, 
предложение, приглашение, согласие или 
несогласие, отказ. 

Элементарные коммуникативные наме-
рения реализуются в следующих ситуациях 
общения: в магазине, киоске; в театральной 
кассе; на почте; в банке; в ресторане, буфете, 
кафе, столовой; на улицах города, в транс-
порте; в поликлинике, у врача, в аптеке; на 
вокзале и аэропорту; в гостинице и  т.д. 

Элементарное речевое общение в устной 
форме в рамках актуальной для данного 
уровня тематики: рассказ о себе; мой друг 
(знакомый, член семьи); семья; рабочий 
день; свободное время, отдых, интересы и т.д. 

В качестве тренировочного языкового 
материала для упражнений по грамматике 
был выбран тот, который вызывает 
наибольшие трудности у русскоговорящих 
детей при освоении родного языка. Типич-
ными морфологическими ошибками в речи 
детей дошкольного возраста, на которые мы 
ориентировались, являются следующие: 

— неправильные окончания имен суще-
ствительных: а) родительный падеж, множе-
ственное число: с окончанием -ей (каранда-
шов, ежов); с нулевым окончанием (девоч-
ков, лужей, глазов); б) родительный падеж, 
единственное число (у сестре, без ложке); 
в) винительный падеж одушевленных и 
неодушевленных существительных: (подари 
мне зайчик, вижу стульев); г) предложный 
падеж неодушевленных существительных 
мужского рода (в носе, в лесе); 

— склонение несклоняемых имен суще-
ствительных (на пальте, в кине); 

— образование множественного числа 
существительных, обозначающих детены-
шей животных (собачонки, свиненки); 

— изменение рода существительных 
(большой яблок, яркая солнца); 

— образование глагольных форм: а) по-
велительное наклонение (ехай, скакай); 
б) изменение основы глагола (плакаю, 
разжувал); в) спряжение глаголов (хо-
тишь, дадишь); 

— неправильная форма причастия 
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(сломатая, сошитая); 
— образование сравнительной степени 

прилагательного (ярчее, мягкее); 
— окончания местоимений в косвенных 

падежах (у мене, у тебе); 
— склонение числительных (с двумями) [4]. 
Как показывает практика, основные 

трудности в формировании морфологиче-
ской стороны речи, с которыми сталкива-
ются иностранные обучающиеся, заключа-
ются в том же: склонении существительных, 
числительных и местоимений; овладении 
глагольной основой и образовании сравни-
тельной степени прилагательных 

Осваивая в процессе игровой деятель-
ности элементарные лингвистические пред-
ставления, доступные и необходимые для 
овладения устной речью на русском языке 
на элементарном уровне, участники игры 
получают подсказку для преодоления труд-
ностей коммуникации: вводят в лексикон 
новые слова, служащие обозначением неиз-
вестных им и не существующих в их родном 
языке реалий, получают представление о 
словообразовательных моделях, граммати-
ческих конструкциях и с помощью игровых 
упражнений удерживают их в памяти. По-
могает этому принцип ситуативности и те-
матической организации учебного матери-
ала (речевая ситуация в границах темы), 
вследствие чего у играющих появляется по-
нимание, где и когда использовать изучен-
ную лексику, и осознание основных правил 
использования той или иной грамматиче-
ской категории (времени, числа, падежа 
и т.п.). По существу, подобные задачи ста-

вит и начальная школа при обучении ино-
странному языку учеников 2-4 классов, эти 
же задачи ставятся и при развитии комму-
никативных умений младших школьников 
и старших дошкольников, осваивающих 
родной язык [2]. 

Таким образом, при создании проекта 
нами были объединены стратегические за-
дачи трех методик: методики преподавания 
РКИ, методики преподавания иностранного 
языка и методики преподавания родного 
языка. К разработке заданий и игр были 
привлечены специалисты Института фило-
логии, культурологии и межкультурной 
коммуникации и Института педагогики и 
психологии детства, что позволило не толь-
ко соединить методики преподавания рус-
ского языка как иностранного и родного, но 
и учесть психолого-педагогические особен-
ности обучения [3].   

Бесспорна практическая значимость 
проекта и для развития системы дистан-
ционного обучения: в дальнейшем от мо-
бильных игр можно легко перейти к си-
стематическому изучению языка, напри-
мер, с помощью интерактивных облачных 
технологий.  

Создание единого образовательного и 
культурного фона в сознании школьников 
разных стран возможно через изучение 
языка, поэтому мобильный проект, кото-
рый позволит привлечь иностранцев, изу-
чающих русский язык, и русских детей, 
имеет в настоящее время особую значи-
мость и актуальность.  
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МУЗЫКАЛЬНОГО ИСКУССТВА И УНИВЕРСАЛЬНЫЕ ПРИНЦИПЫ 
МУЗЫКАЛЬНОГО ОБРАЗОВАНИЯ 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: музыкальное искусство; физическая, теологическая, психологическая, фено-
менологическая, герменевтическая концепции музыки; универсальные принципы; музыкальное 
образование. 

АННОТАЦИЯ. Современная педагогика искусства испытывает потребность в определении принци-
пов музыкального образования, исходящих не из общедидактических закономерностей преподава-
ния музыки как учебного предмета, подобного физике, химии и др., а самой природы музыки, спо-
собствующих рождению эмоций у слушателя, активизации процесса формирования ценностно-
смысловых отношений, пониманию мира и собственной личности. Одной из причин этого положе-
ния дел в музыкальной педагогике является невнимание к постижению сущностных характеристик 
музыки и подмена адекватных ее природе принципов музыкального образования общедидактиче-
скими принципами. Статья посвящена концептуально-методологической рефлексии природы фе-
номена музыкального искусства и его функций. Авторы проводят сравнительный анализ физиче-
ской, теологической, психологической, феноменологической концепций природы музыки. В каче-
стве приоритетной нами выделена феноменологическая концепция музыки как система понимания 
музыки, отражающая ее сущностные онтологические и антропологические характеристики. Пока-
зана глубинная связь феноменологической и герменевтической концепций музыки. Исходя из си-
нергии феноменологических и герменевтических характеристик музыкального искусства, обосно-
ваны универсальные экзистенциально-антропологические и герменевтические принципы совре-
менного музыкального образования. В силу большого многообразия принципов музыкального об-
разования, предлагаемых в отечественной музыкально-педагогической литературе, акцентирована 
проблема классификации принципов музыкального образования и предложен один из подходов их 
классификации с точки зрения их универсальности: универсальные (метапринципы), общедидак-
тические и частнодидактические принципы музыкального и художественного образования.  
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ABSTRACT. Modern pedagogy of art feels the need to define principles of music education that will be 
original from didaktic patterns of teaching subject like physics, chemistry, etc. The nature of music con-
tributing to the birth of emotions in the listener, the revitalization of the process of forming the value of 
semantic relations, understanding the world and self. One of the reasons for this state of affairs in musical 
pedagogy is inattention to the cognition of the essential characteristics of the music and the substitution 
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principles of music education, which are adequacy nature of music. The article is devoted to the conceptual 
and methodological reflection phenomenon of musical art and its functions. The authors gave comparative 
analysis of physical, theological, psychological, phenomenological concepts the nature of music and select-
ed phenomenological concept of musical art as a system of understanding music, reflecting her substantive 
ontological and anthropological characteristics. On the basis of this concept the authors justified existen-
tial-anthropological and hermeneutic principles of the contemporary music education. They pay attention, 
that there is the large diversity of music education’s principles in the Russian music-pedagogical literature. 
And the authors accentuated the problem of classification principles of music education and suggested one 
approach their classification from the point of view of their universality: universal, common didactic and 
special didactic principles of music education. 

Введение 

 современной культуре музыка за-
нимает особое место. Мы слышим 

ее везде: в наушниках телефона, в салоне 
машины, на празднике, в кафе и т.п. Музы-
ка сопровождает нас постоянно, помогает 
подхватить чужое настроение, войти в ситу-
ацию, отвлечься от проблем. Можно ска-
зать, что она является неотъемлемым фо-
ном общественной жизни. Но всегда ли му-
зыка была такой? 

В исследованиях последних лет развле-
кательная функция музыкального искусства 
определяется как ведущая. Так, В. Марты-
нов называет современную музыку продук-
том потребления, предназначенного для 
массового использования, удовлетворения 
«жевательного рефлекса» [10]. Он отмечает, 
что в эпоху постмодерна, характеризующу-
юся созданием электронной музыки, не 
связанной с фиксацией звука с помощью 
нотной записи, постепенно стирается лич-
ность самого композитора, его мироощуще-
ние, чувства и смыслы нивелируются. Му-
зыка создается машиной. Ее отличает фо-
новость (отсутствие драматургии, разви-
тия), гармоническая примитивность и бес-
смысленность. 

Другие авторы придерживаются проти-
воположного взгляда на роль музыки в со-
временную эпоху. Они определяют музыку 
как духовную коммуникацию, способству-
ющую «становлению Человека-Творящего, 
как творения и творца культуры» [21]. 
Именно музыка, слово помогут человеку 
вернуться к самому себе, к диалогу с Другим 
[20]. 

Таким образом, сложившееся противо-
речие в определении значимости музы-
кального искусства, его функций в совре-
менном обществе позволяет поставить цель 
данной статьи — на основе концептуально-
методологической рефлексии выявить ве-
дущую концепцию природы музыкального 
искусства, характерную для современной 
культуры и обосновать вытекающие из нее 
принципы современного музыкального об-
разования. Это тем более важно, что ряд ис-
следователей в области музыкальной педа-
гогики считает, что в музыкальном образо-
вании, особенно школьном, не учитывается 

природа музыки как специфического вида 
искусства. Так, Л. В. Школяр на основе по-
веденного ею анализа школьного музы-
кального образования делает вывод о том, 
что «одной из тенденций современного 
преподавания предметов искусства в обще-
образовательной школе является непони-
мание сущности искусства» [17, c. 46].  

Мы также считаем, что основополага-
ющим в музыкальном образовании любого 
уровня является понимание природы музы-
ки как вида искусства. При этом, решая во-
прос о природе музыки, необходимо разре-
шить также вопрос об универсальных 
принципах музыкального образования. И 
это очень важно, так как принципы в широ-
ком смысле представляют собой основопо-
лагающие идеи, регулирующие человече-
скую деятельность, придающие ей опреде-
ленный смысл и значение. На их основе 
строится стратегия и тактика любой дея-
тельности, в том числе и педагогической. 
Поэтому принципы музыкального образо-
вания, как и всякого другого, должны быть 
не просто декларированы, они должны 
быть обоснованы и держаться на прочных 
теоретических основаниях. Здесь задача 
теории — освещать путь практике [23].  

Результаты исследования 

В философии и эстетике сложились раз-
личные концепции музыки: физическая, тео-
логическая, психологическая, феноменоло-
гическая. Они отражают определенные 
взгляды на феномен музыкального искусства, 
понимание ее природы, сущности, функций.  

Наиболее древней из всех концепций 
музыки является физическая концепция. 
Начало ее формирования относят к фило-
софии Пифагора. Известно, что Пифагор в 
качестве первоначала мира определял чис-
ло. Все вещи, по Пифагору, подобны чис-
лам: 1 — предел, 2 — чет-нечет, 3 — единое-
многое, 4 — правое-левое, 5 — мужское-
женское, 6 — покой-движение, 7 — прямое-
кривое, 8 — свет-тьма, 9 — доброе-злое, 
10 — квадрат-прямоугольник. Таким обра-
зом, математика демонстрирует точный ме-
тод, которым Бог установил и утвердил 
Вселенную. Музыку также можно опреде-
лить как число. Платон в трактате «Госу-
дарство» отмечает, что пифагорейцы не 

В 

© Беляева Л. А., Тагильцева Н. Г., Чугаева И. Г., Цзя Цзы, 2019 



ПРОФЕССИОНАЛЬНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ 40 

дают струнам покоя, подвергают их пытке, 
накручивая на колки, тем самым ищут чис-
ла в воспринимаемых на слух созвучиях. Но 
не только числовое выражение звука иска-
ли пифагорейцы в музыке, они также пыта-
лись определить способы влияния музыки 
на состояние человека [13]. Так, в IV в. н.э. 
философ Ямвлих в трактате «О пифагорей-
ской жизни» писал о том, что учение Пифа-
гора было первым о музыкальном катарси-
се, о практически медицинском значении 
музыки. Ямвлих иллюстрирует пифагорей-
скую теорию музыкального катарсиса зна-
менитой историей о неком разбушевавшем-
ся юноше, которого Пифагору удалось ути-
хомирить, сменив фригийский лад на раз-
меренный дорийский [2]. С древних времен 
также и в Китае в музыкальном образова-
нии детей уделяют большое внимание те-
рапевтическому воздействию музыки, а в 
современных условиях при использовании 
европейской музыки предпочитают музы-
кальные произведения, благотворно влия-
ющие на здоровье детей [22]. 

С развитием науки (физики, медицины, 
психиатрии, психологии) расширяются эм-
пирические исследования влияния музыки 
на состояние организма человека. Это иссле-
дования русских ученых конца XIX — нач. 
XX столетия: И. Р. Тарханов «О влиянии му-
зыки на человеческий организм», И. М. До-
гель «О влиянии музыки на кровообраще-
ние», В. М. Бехтерев «Вопросы, связанные с 
лечебным и гигиеническим значением му-
зыки». В советской научной школе исследо-
вания возобновились в 60-70-е гг. XX в.: 
Н. Н. Захарова и В. М. Авдеев «Функцио-
нальные изменения в ЦНС при восприятии 
музыки» [7], И. М. Гринева «Изучение осо-
бенностей музыкального восприятия у боль-
ных с начальными проявлениями неполно-
ценности кровоснабжения мозга» и др. 

В настоящее время в медицине сфор-
мировалась нейрогуморально-резонансная 
теория, которая раскрывает многоуровне-
вый механизм музыкально-акустических 
влияний на организм человека через орга-
ны слуха, кожу, а также на клеточном 
уровне (2005 г.). Последнее из перечислен-
ных направлений исследования связано с 
определением частот музыкального звука, 
которые способны активировать или подав-
лять клеточные структуры. Данное научное 
направление получило название «клеточ-
ная акустика» (2013 г.). Профессором С. В. 
Шушарджаном была разработана Мезо-
Форте терапия, связанная с оказанием пря-
мого воздействия через акустическое поле 
специального устройства in Vitro на кожу 
человека, что способствует ее регенерации и 
омоложению [19]. В данных исследованиях 
был определен алгоритм музыкально-

акустического воздействия, активизирую-
щий жизнедеятельность клеток.   

Таким образом, физическая концепция 
музыки связана с волновой ее природой, 
что позволяет использовать ее как терапев-
тическое средство для улучшения состояния 
организма человека. 

С критикой физической концепции му-
зыки в определении ее сущностных харак-
теристик выступали различные философы 
начиная с Платона. Так, Платон критиковал 
пифагорейцев за то, что они не поднимают-
ся до рассмотрения общих вопросов о кра-
соте и благе. А. Ф. Лосев в работе «Музыка 
как предмет логики», определяя музыку ис-
ключительно как эстетический феномен, 
пишет: «В самом деле, что такое воздушные 
волны, действующие на нашу барабанную 
перепонку? Если бы мы обладали достаточ-
но тонкими органами чувств, мы увидели 
бы воздушные волны — той же формы, как 
это рисуют в руководствах по физике, но 
лишь в соответствующем измененном раз-
мере. Эйдосом физического явления звука 
была бы эта чисто оптическая картина ко-
леблющейся среды…»[10, с. 202]. Исходя из 
того что человек видел бы эти волны и их 
действие, можно ли утверждать, что это бу-
дет музыка? «Какое отношение этот — чи-
сто оптический смысл и эйдос имеет к 
смыслу и эйдосу музыки?» [10, с. 202]. И 
действительно, современные компьютер-
ные программы позволяют визуально вос-
принимать частотные волны воспроизво-
димых музыкальных произведений, но это 
никак не помогает нашему восприятию му-
зыки как искусства. Таким образом, 
А. Ф. Лосев был прав, когда утверждал, что 
физическая природа не определяет суть му-
зыки, так как ее истинный смысл находится 
вне физики и физиологии. 

Близкой к физической концепции яв-
ляется психологическая концепция музыки. 
Здесь музыка рассматривается как выраже-
ние чувств и эмоций человека, то есть явля-
ется неким средством противостояния че-
ловека рациональности цивилизации. 
Т. Адорно в работе «Социология музыки» 
определил данное отношение к музыкаль-
ному искусству как к «сосуду для излияния 
эмоций» [1]. Под воздействием музыки 
слушатель находится в состоянии любова-
ния звуками, может предаваться личным 
воспоминаниям и т.п. Музыка для него яв-
ляется удовлетворением внутренних требо-
ваний психической жизни. Он не осмысли-
вает музыку, а превращает ее в проецирова-
ние самого себя, в средство создания эмо-
ционального комфорта. По мнению 
Т. Адорно, данное определение музыкаль-
ного искусства как средства для «освобож-
дения» является мнимым. В реальности, 
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наоборот, музыка позволяет иметь власть 
над человеком, влиять на него, «подогре-
вая» его эмоции. В русле данной концепции 
построены различные развлекательные му-
зыкальные программы, когда у слушателя 
создается ощущение вечного праздника 
жизни, декорирующего пустоту внутреннего 
содержания. Такое отношение к музыке, по 
мнению Т. Адорно, является сторонним, не 
имеющим ничего общего с самим объектом. 

В современном образовании есть при-
меры использования музыки как средства 
для гармонизации психологической обста-
новки в учебном процессе. Это исследование 
Н. В. Архиповой и Н. В. Шутовой, в ходе ко-
торого был сделан вывод о положительном 
влиянии классической музыки на учащихся, 
позволяющем снять у них эмоциональное 
перенапряжение, корректировать негатив-
ные эмоциональные состояния, активизиро-
вать внимание и сосредоточенность, улуч-
шать их самочувствие и настроение [3]. Для 
этих целей были выбраны музыкальные 
произведения В. А. Моцарта, Л. ван Бетхове-
на, Д. Верди, К. Дебюсси, П. Чайковского и 
др. Подростки, участвующие в исследовании, 
подтвердили, что испытывали состояние, ко-
гда им хотелось мечтать, фантазировать, 
размышлять о будущем. 

Все эти примеры показывают возмож-
ность посредством музыки влиять на эмоци-
ональную сферу человека. Но данные факты 
не позволяют сделать вывод, что сущность 
музыки состоит только в передаче настрое-
ния и эмоционального состояния человека. 
Известно, что эмоциональные состояния че-
ловека характеризуются разнонаправленно-
стью (гнев, радость, огорчение и т.п.), ситуа-
тивностью, слабой управляемостью со сто-
роны волевой сферы. Есть такие состояния, 
когда психофизиологический процесс может 
стремительно овладеть человеком, что ха-
рактеризуется изменением в его сознании, 
нарушением контроля человека за своим по-
ведением, потерей самонаблюдения. 
Например, в состоянии аффекта. Музыка, 
безусловно, может выражать эмоциональ-
ные состояния человека, но вместе с тем она 
имеет строго рациональную форму построе-
ния, организованный художественно-
эстетический образ, дифференцированно 
отобранные средства музыкальной вырази-
тельности, влияющие на сознание человека. 

Теологическая концепция музыки сло-
жилась в эпоху Средних веков. В данной 
концепции музыки звук мыслится как бы-
тие, противоположное небытию, то есть 
безмолвию. В связи с этим миссия музыки 
состоит в утверждении жизни вечной, побе-
де бытия над небытием. Музыка — это 
«язык ангелов» [1], «непрестанное славо-
словие Бога» [8]. В Средние века музыку 

мыслили не как искусство, но как познание. 
В свете данных представлений для понима-
ния музыки необходимо познать ее осно-
ву — гармонию, которая представляет собой 
математические отношения звуков, благо-
творно влияющих на человека. Святой Ав-
густин пишет о музыке как о науке о хоро-
шем соизмерении (трактат «Шесть книг о 
музыке») [2]. В связи с этим задачей музы-
канта является нахождение такой вариации 
и комбинации звуков, которая приводила бы 
человека к укрощению слепых сил природы, 
очищению от страстей для достижения чи-
стоты духа. В музыкальном искусстве боль-
шое внимание уделялось личности исполни-
теля, который должен был быть человеком 
благочестивым, чтобы своим исполнением 
благотворно влиять на слушателей. 

Определение музыки как пути обрете-
ния нравственности имеет свое продолже-
ние в современных концепциях музыкаль-
ного искусства. Речь идет не только о рели-
гиозно-церковной музыке, но и музыке 
внехрамовой, различных жанров и стилей, 
посвященной человеческим добродетелям, 
утверждению гармонии мира. Профессор 
В. В. Медушевский именно так характери-
зует музыку П. И. Чайковского, С. С. Про-
кофьева, С. В. Рахманинова, Г. В. Свиридова 
[12]. Он убежден, что в профессиональном 
музыкальном образовании теоретическому 
анализу музыки, которому обучаются сту-
денты, должен предшествовать духовно-
нравственный анализ. В. В. Медушевский 
определяет эту дисциплину как «средство 
духовно-содержательного, осмысленно-
слухового постижения интонационной 
формы … как способа мышления о сущем в 
звуках» [там же].   

Эти идеи подводят нас к феноменоло-
гическому и герменевтическому анализу 
музыки. В отличие от классической рацио-
нальности, выносящей субъекта с его пере-
живаниями и жизненным опытом в процес-
се анализа предмета исследования за скоб-
ки, феноменологический и герменевтиче-
ский подходы непосредственно опираются 
на жизненный опыт субъекта, как создаю-
щего, так и воспринимающего музыку.  

Феноменологическая концепция в ка-
честве теоретико-методологической основы 
использует философию Э. Гуссерля с его 
идеями интенциональности сознания и 
влияния жизненного мира человека на вос-
приятие предмета. Предмет дан человече-
скому сознанию как «поток сознания о-», 
который непосредственно переживается че-
ловеком. При этом феноменология харак-
теризует музыку как особый вид бытия, не-
сопряженный с предметным миром. Чистое 
музыкальное бытие существует в сознании 
человека. Оно не является для человека бы-
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тием для себя, но позволяет человеку быть 
«всеобъемлющим Я», все время изменяю-
щимся, разнообразным и всеобщим, как 
весь мир. Это чарующая возможность еди-
нения с миром вообще, когда человек 
ощущает себя не как «Я в мире», а как 
«Мир во мне». Музыкальная реальность 
характеризуется вечным движением, про-
тивоборством и единением, саморождени-
ем и становлением. А. Ф. Лосев характери-
зует человека, переживающего музыкаль-
ное произведение, как субъекта изменчи-
вого и играющего: «Субъект музыкального 
суждения никогда не равен сумме своих 
признаков. Признаки субъекта музыкаль-
ного суждения неотличимы от самого 
субъекта. Он весь играет в них и перелива-
ется ими, и в них понятно и неизменно 
противореча самому себе, и в противоре-
чии этом находя свою жизнь… Будучи 
схвачено в переживании, чистое музы-
кальное бытие оказывается по сравнению с 
законом тождества самопротиворечием — 
однако не застывшем в логической броне 
понятий, но вечно изменчивым и живу-
щим» [10, с. 248]. Тем самым музыка дает 
человеку переживание полноты жизни, ее 
многообразия, многозначности, вечности.  

Многообразие бытийного опыта, кото-
рый получает человек в процессе пережива-
ния музыкального произведения, отмечали 
такие философы, как Ф. Ницше и Т. Адорно. 
Так, Т. Адорно определяет функцию «боль-
шой музыки» как создание «внутренней 
полноты, содержательности времени, бла-
женного пребывания во времени или, говоря 
словами Бетховена, «славного мгновения» 
[1]. Большая музыка связана с рефлексией 
слушателя, развитием способности к струк-
турной объективности восприятия. По мне-
нию Т. Адорно, структурное слушание поз-
воляет человеку с помощью мысли «дви-
гаться вместе с музыкой», следить за музы-
кальным развитием, осмысливать ее. 
Ф. Ницше характеризует композитора через 
его творчество как гения, проникающего в 
основу вещей, где его Я — это центр, вокруг 
которого вращается весь мир [14]. 

Таким образом, феноменологическая 
концепция дает рассматривать музыкаль-
ное искусство как способ конструирования 
нового мира в его многомерности, постоян-
ном движении, противоборстве и становле-
нии. Р. A. Куренкова в монографии «Фено-
менологическая эстетика музыки» отмеча-
ет, что восприятие музыки является творче-
ской деятельностью самого субъекта, сози-
дающего «свое» музыкальное произведе-
ние. В связи с этим можно рассматривать 
одно музыкальное произведение как два, 
одно из которых создается в сознании ком-
позитора, а другое — в сознании слушателя 

[9]. Данное понимание музыкального ис-
кусства определяет позицию слушателя как 
активного участника, созидающего данный 
мир вместе с автором.  

Идея о феноменологической сути искус-
ства, дающая понимание музыки как воз-
можность приобретения нового бытийного 
опыта, развивается в работах М. Хайдеггера, 
Г. Г. Шпета. Так, М. Хайдеггер определяет 
искусство не как некий внешний предмет, на 
который мы могли бы смотреть со стороны, 
но как область бытия, в которой мы могли 
бы существовать. Задача слушателя, зрите-
ля — уметь войти в пространство искусства, 
дать возможность искусству захватить нас 
полностью [16]. Г. Г. Шпет характеризует 
процесс переживания искусства как со-
мыслие, со-чувствие, то есть умение перейти 
из внешней стороны наблюдателя во внут-
реннюю позицию интерпретатора [18]. Тем 
самым процесс восприятия и переживания 
искусства становится герменевтически анга-
жированным, предполагающим необходи-
мость войти в герменевтический круг на ос-
нове рефлексии и ценностно-эмпатической 
заинтересованности. Подобное определение 
восприятия музыки, ее функциональных ха-
рактеристик дает возможность по-новому 
взглянуть на музыку И. Баха, В. Моцарта, 
Л. Бетховена, других композиторов-клас-
сиков. Их музыка все так же современна, так 
как экзистенциально ориентирована. Она 
говорит о человеческих поисках, страданиях, 
потерях и обретениях, позволяя современ-
ному человеку расширить опыт пережива-
ния жизни во всем ее многообразии.  

Таким образом, феноменологическая и 
герменевтическая концепции музыки яв-
ляются взаимодополняющими, рассматри-
вающими музыкальное искусство как заде-
вающее и трогающее субъекта восприятия, 
вызывающее желание понимать и давать 
собственную интерпретацию. С позиций 
концептуально-методологической рефлек-
сии феноменолого-герменевтическая кон-
цепция музыкального искусства и его влия-
ние на слушателя является, на наш взгляд, 
ведущей, поскольку раскрывает способность 
музыки дать человеку опыт переживания, 
пребывания в мире смыслов и различных 
экзистенциальных состояний, а вытекаю-
щие из нее универсальные принципы со-
временного музыкального образования со-
ответствуют глубочайшей природе музыки, 
ее квинтэссенции. Кратко раскроем содер-
жание и ценностно-смысловую направлен-
ность универсальных принципов музы-
кального образования. 

Принцип рефлексивности восприятия 
музыкального произведения. Он направлен 
на воспитание понимающего слушателя, 
проявляющего особое отношение к музыке 



ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 2019. № 2 43 

как миру смыслов и переживаний с опорой 
на собственный экзистенциальный опыт. 
Данный принцип позволяет так организо-
вать образовательный процесс, когда уча-
щиеся могут высказывать суждения о му-
зыке, о своих переживаниях, выстраивать 
понимание ценностно-смысловой напол-
ненности музыкального произведения, ин-
терпретировать его содержание. Благодаря 
этому музыкальное произведение обогаща-
ется новой интерпретацией, а учащийся 
развивает свой духовный мир, обогащает 
его новым опытом и, как следствие — 
углубляет свою Я-идентичность. 

Принцип ценностно-смысловой 
направленности музыкального образова-
ния. Реализация данного принципа в про-
цессе музыкального образования предпо-
лагает опору на личный опыт проживания 
экзистенциальных состояний обучающих-
ся. Данный принцип связан с накоплени-
ем опыта переживания музыки, формиро-
ванием потребности учащихся в общении 
с музыкой и через музыку. Это встреча Я-
сознания слушателя с другим сознанием 
(композитора, исполнителя), позволяю-
щая реализовать свою истинную человече-
скую сущность. 

Отсюда вытекает принцип диалогично-
сти, направленный на «развитие внутрен-
него и внешнего диалога субъекта восприя-
тия художественного произведения». В му-
зыкальном искусстве в большей степени он 
связан с внутренним диалогом с самим со-
бой и, как следствие, осознанием уникаль-
ности собственной личности. Для «хороше-
го слушателя» музыка — это уникальный 
способ остаться наедине с собой, приобре-
сти новый опыт ценностного переживания 
и осмысления жизни.  

Принцип интерсубъективности наце-
лен на организацию полисубъектной комму-
никации в процессе восприятия художе-
ственной реальности. Она включает в себя 
интерсубъектную коммуникацию компози-
тора, исполнителя, слушателя, но не только. 
Данный принцип проявляется также в ду-
ховном единении людей разных возрастов, 
социального положения, этнической и куль-
турной идентичности и др. Уникальный му-
зыкальный язык понятен и без перевода, он 
универсален. В условиях современного гло-
бализирующегося мира музыкальное искус-
ство способствует сближению людей на осно-
ве сопричастности общечеловеческим ценно-
стям. 

Принцип структурности реализуется 
в пространстве системно-организованных 
ценностно-смысловых отношений субъекта 
восприятия музыки с миром художествен-
ной реальности. Данный принцип проявля-
ется через систему кропотливой работы по 
формированию «структурного» слушания, 
то есть стремления к развитию внимания, 
осознанного слежения за музыкальной 
драматургией. 

Реализация этих принципов в процессе 
музыкального образования поможет уча-
щимся формировать способности к рефлек-
сии и саморефлексии, к диалогу с Другим, к 
осмысленному суждению о музыке, интер-
претации ее содержания.  

В заключение следует сказать, что фи-
лософский анализ концепций музыкально-
го искусства помог выявить ряд существен-
ных характеристик музыки: как терапевти-
ческого средства, благотворно влияющего 
на состояние организма, улучшающего его 
физиологические функции; как психологи-
ческого феномена, способствующего гармо-
низации эмоциональной сферы человека и 
позволяющего ему испытать те эмоцио-
нальные состояния, которых не хватает в 
жизни. Кроме того, у музыки есть миссия 
постижения нравственных идей и личност-
ных смыслов человеческого существования. 
Это способ обращения к высшим идеалам и 
добродетелям (истина, добро, красота, вера, 
надежда, любовь). Это также способ комму-
никации и диалога с другими сознаниями — 
композитора, исполнителя, слушателя. 

Вместе с тем обоснование и выделение 
универсальных принципов музыкального 
образования позволяет акцентировать вни-
мание на еще одной важной проблеме тео-
рии и практики музыкального образова-
ния — проблеме классификации и система-
тизации принципов музыкального образо-
вания. Ее актуальность и необходимость ис-
следования продиктованы тем многообра-
зием авторских перечней принципов музы-
кального образования, которое имеет место 
в музыкальной педагогике. Но это тема дру-
гого исследования. Мы же предлагаем в 
первую очередь разработать классифика-
цию принципов музыкального образования 
с точки зрения их универсальности, выде-
лив три группы: универсальные принципы 
(или метапринципы), общедидактические и 
частнодидактические принципы музыкаль-
ного образования. 
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ИГРОВЫЕ ИНТЕРАКТИВНЫЕ ТЕХНОЛОГИИ НА УРОКАХ РКИ 
В СИСТЕМЕ ПРОФЕССИОНАЛЬНО ОРИЕНТИРОВАННОГО ОБУЧЕНИЯ 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: русский язык как иностранный; методика преподавания русского языка; 
профессионально ориентированное обучение; игра; игровые интерактивные технологии; игровые 
методы обучения; курсанты; военно-инженерные вузы. 

АННОТАЦИЯ. Статья посвящена систематизации игровых интерактивных технологий, используе-
мых при профессионально ориентированном обучении русскому языку как иностранному курсан-
тов военно-инженерного вуза. Целью исследования является систематизация и категоризация иг-
ровых технологий, используемых на уроках РКИ и направленных на развитие языковой, коммуни-
кативной, лингвокультурной и профессиональной компетенций студентов военно-инженерного 
профиля. В качестве основных методов исследования используются метод таксономического струк-
турирования и собственно игровой метод; игровые интерактивные технологии при таком подходе 
выступают объектом изучения, а их учебно-прагматический потенциал — предметом исследования. 
В статье применительно к игровой деятельности разграничиваются понятия игрового метода, игро-
вых технологий и методики обучения с применением игровых технологий. Отмечаются содержа-
тельные особенности понятий игровые и интерактивные технологии, в результате чего принимает-
ся решение о целесообразности использования термина игровые интерактивные технологии. Пред-
лагается типология игр, основанная на специфике формируемых компетенций (типология включа-
ет игры лингвистические и коммуникативные, игры с лингвокультурным и лингвострановедческим 
компонентом, а также игры, направленные на развитие профессиональной креативности). Типы 
игр, актуальные при профессионально ориентированном обучении русскому языку как иностран-
ному, раскрываются на конкретных примерах с привлечением специфического языкового материа-
ла. В исследовании подчеркивается значение игровых интерактивных технологий, обладающих вы-
соким мотивационным потенциалом, в достижении эффективных результатов профессионально 
ориентированного обучения русскому языку как иностранному. 
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Введение 

 эпоху активного развития между-
народного сотрудничества россий-

ских и зарубежных вузов возросла роль рус-
ского языка как иностранного (далее — 
РКИ) в системе высшего образования. Рус-
ский язык в данной ситуации выступает ин-
струментом формирования профессиональ-
ной компетентности, успешное овладение 
языком является условием подготовки вы-
сококвалифицированных специалистов и 
как следствие — востребованности и конку-
рентоспособности выпускников на рынке 
труда. В рамках обозначенной цели — вы-
работка профессиональной иноязычной 
компетенции — осуществляется решение 
следующих задач: формирование профес-
сионального словарного запаса (тезауруса), 
развитие необходимых навыков и умений в 
устной и письменной профессиональной 
коммуникации, обучение навыкам создания 
и редактирования текстов профессиональ-
ного назначения, чтения учебно-научной 
литературы по специальности.  

В процессе выработки речевых компе-
тенций, необходимых для овладения ино-
странным языком в рамках профессио-
нально ориентированного обучения, неред-
ко возникают трудности, связанные со сни-
жением учебной мотивации [11], сложно-
стью в переносе языковых навыков на ре-
альные речевые ситуации, что может быть 
обусловлено использованием в учебном 
процессе только традиционных методов 
обучения. Организация наиболее продук-
тивной структуры учебного процесса, а 
также создание благоприятного для комму-
никации психологического климата — важ-
ная задача, решению которой способствует 
применение инновационных форм занятий, 
направленных на стимулирование активной 
деятельности обучающихся. В этом смысле 
нетрадиционные методики, сопряженные с 
игровыми интерактивными технологиями, 
обеспечивают интенсификацию и оптими-
зацию процесса формирования иноязычной 
профессиональной компетенции. 

Постановка проблемы 

Идее включения игровых элементов в 
обучение в последнее время уделяется все 
больше внимания. Как известно, игры ис-
пользуются для привлечения обучающихся 
путем предоставления проблемы и погру-
жения их в среду. В связи с тем, что мотива-
ция и вовлеченность в активную учебную 
деятельность являются ключевыми факто-
рами достижения успеха в образовательном 
процессе, потенциал игровых технологий с 
точки зрения их интеграции в образова-
тельный контекст весьма существен. Игры 

имеют ряд характеристик, которые делают 
их привлекательными с педагогической и 
методической точек зрения. В силу своей 
занимательности они вовлекают в учебный 
процесс всех обучающихся, способствуют 
активному взаимодействию и повышению 
учебной мотивации. Кроме того, они обес-
печивают необходимую для эффективного 
обучения интерактивность (моментальную 
обратную связь), что делает игры привлека-
тельными для студентов, наблюдающих ре-
зультат учебной деятельности «здесь и сей-
час». Успешная интеграция игровых техно-
логий, принципов и приемов в учебный 
процесс создают комфортные условия обу-
чения и способствует повышению эффек-
тивности лингвистического образования. 

Изучением феномена игры занимались 
разные зарубежные и отечественные иссле-
дователи. Среди западных философов и 
психологов необходимо отметить имена 
следующих ученых: Э. Берн, Р. Винклер,  
Г-Х. Гадамер, Ж.-П. Сартр, З. Фрейд. Среди 
отечественных исследователей, рассматри-
вавших игру в аспекте выяснения ее социаль-
ной природы, внутренней структуры и значе-
ния для психического развития человека, 
можно отметить И. Е. Берлянда, Л. С. Выгот-
ского, Н. Я. Михайленко, А. Н. Леонтьева, 
Д. Б. Эльконина и др. Разработке теории 
игровой деятельности в педагогическом 
процессе посвящены работы Н. А. Аникее-
вой, Н. Н. Богомоловой, В. Д. Пономарева, 
С. А. Смирнова, С. А. Шмакова и др. Целый 
ряд исследователей подчеркивают важное 
значение игры в обучении иностранным 
языкам и предлагают описание отдельных 
игр, направленных на развитие языковой и 
коммуникативной компетенций (Л. С. 
Крючкова, Е. И. Пассов, П. И. Пидкасистый, 
М. Ф. Стронин, В. М. Шаклеин, Д. Б. Элько-
нин и др.). Однако среди некоторых специ-
алистов все еще бытует мнение о том, что 
игровые технологии ограничиваются лишь 
моделированием коммуникативных ситуа-
ций, и это не совсем справедливо. Не менее 
важный аспект, на котором следует заост-
рить внимание, заключается в необходимо-
сти наполнения игровой деятельности 
прагматически актуальным содержанием, 
отражающим профессионально ориентиро-
ванное запросы обучающихся. Обозначен-
ные факторы определяют актуальность и 
цель настоящего исследования.  

Целью исследования является система-
тизация и категоризация игровых техноло-
гий, используемых на уроках РКИ и 
направленных на развитие языковой, ком-
муникативной, лингвокультурной и про-
фессиональной компетенций студентов во-
енно-инженерного профиля.    

В 
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Методология исследования 

Поскольку исследование посвящено си-
стематизации и категоризации игровых тех-
нологий в системе языкового и профессио-
нально ориентированного обучения, в каче-
стве основного используется метод таксоно-
мического структурирования. Собственно иг-
ровой метод, как и игровые технологии, при 
таком подходе становятся объектом изучения. 

Обсуждение и результаты 

Для оптимизации процесса достижения 
цели обучения необходимо развести такие 
понятия, как метод, технология, методика. 
Разграничение данных понятий позволит 
подготовить теоретико-методологическую 
основу для систематизации и категориза-
ции выступающих в роли объекта исследо-
вания игровых технологий.  

Под методом понимается способ до-
стижения генеральной цели, «совокупность 
определенных правил, приемов, способов, 
норм познания и действия… Метод дисци-
плинирует поиск истины, позволяет эконо-
мить силы и время, двигаться к цели крат-
чайшим путем» [8, с. 219]. В этом смысле 
игровой метод, основанный на психологи-
ческой заинтересованности обучающихся, 
способствует эффективности обучения (в 
сравнении с некоторыми другими традици-
онными методами) за счет повышения мо-
тивации студентов.  

Технология обладает определенной си-
стемой предписаний, гарантированно ве-
дущих к цели, это «фиксированная сово-
купность приемов практической деятельно-
сти, приводящая к заранее определенному 
результату» [7, с. 209]. Технология, таким 
образом, представляет собой внешнюю 
форму методики, систему инструменталь-
ных действий, основанную на прогностиче-
ском знании о механизмах получения же-
лаемого результата. Технология как ин-
струментальная составляющая обучения, по 
словам А. Г. Войтова, является «операцио-
нальным процессом деятельности людей, 
который позволяет получать одни и те же 
результаты всем людям, овладевшим тех-
нологией» [2, с. 336]. В этом смысле метод и 
технология являются феноменами объек-
тивными, максимально абстрагированными 
от конкретных условий обучения.  

Методика представляет собой систему 
отобранных для достижения генеральной 
цели методов и технологий и саму процеду-
ру их применения в конкретных условиях, 
что делает методику феноменом субъектив-
ным, учитывающим специфику аудитории 
(степень психологической и интеллекту-
альной готовности к обучению, мотивацию 
и т.п.), реальные условия обучения, профес-
сиональные возможности и интересы пре-

подавателя. Общим между данными поня-
тиями является устремление к итоговому 
результату (материальному, информацион-
ному), к достижению главной цели. В этом 
смысле игровой метод и игровая техноло-
гия нацелены на достижение следующих 
результатов: активизация познавательной 
деятельности, повышение мотивации и ка-
чества успеваемости, развитие навыков са-
моконтроля, повышение активности и ини-
циативности и — как результат — формиро-
вание высокого уровня языковой и комму-
никативной компетенций. Игровой метод и 
игровые технологии с их высоким мотива-
ционным потенциалом, являясь составля-
ющими методики профессионально ориен-
тированного обучения, способствуют также 
эффективности формирования профессио-
нальной компетенции.  

Важно заметить, что в случае с методом 
происходит решение одного актуального 
вопроса. Например, интерактивный метод 
case-study направлен на выработку умений 
анализа информации, выявления ключевых 
проблем; метод мозгового штурма (или 
брейнсторминга) — на совершенствование 
креативности и ассоциативности мышле-
ния. Технология в данном контексте будет 
включать в себя систему операций, или дей-
ствий, тщательно спланированных, проду-
манных и направленных на достижение це-
ли обучения. Совокупность взаимообуслов-
ленных методов и технологий, направлен-
ных на достижение конкретной цели, со-
ставляет методику обучения.  

Обозначим еще один важный аспект, 
связанный с понятием игровой деятельно-
сти. В современной педагогической и мето-
дической литературе игровые методы прия-
то относить как к активным, так и к интер-
активным методам обучения. Многие ис-
следователи между активными и интерак-
тивными методами ставят знак равенства, 
однако эти методы вряд ли можно отож-
дествлять, так как они различаются на ос-
новании видовой принадлежности игры и 
формы ее реализации. Выделяемые среди 
активных методов дидактические игры от-
личаются жесткой регламентированностью 
и отсутствием выработки логической це-
почки для решения проблемы [5; 6; 15 и др]. 
Интерактивные игры ориентированы на 
взаимодействие обучающихся друг с другом 
(деловые, ролевые, имитационные, луноч-
ные). Интерактивные методы можно рас-
сматривать как наиболее современную 
адаптированную форму активных методов. 
Суть интерактивного обучения состоит в во-
влечении каждого обучающегося в учебный 
процесс, в рефлексии учебной деятельности 
и ее результатов всеми участниками комму-
никации «здесь и сейчас» [14].  
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В данном исследовании делается ак-
цент на понятии «игровые интерактивные 
технологии», которое обобщает целую 
группу методов и приемов организации пе-
дагогического процесса, реализуемых в 
форме игры с образовательными целями. 
Игровые технологии здесь понимаются бо-
лее широко, нежели технологии интерак-
тивные, так как «не всякая игра обладает 
потенциалом интерактивности» [9, с. 19]. 

В рамках профессионально ориентиро-
ванного обучения игровые интерактивные 
технологии обладают высокой дидактиче-
ской эффективностью, активизируют ре-
чемыслительную деятельность и — что осо-
бенно важно — решают задачу выработки 
профессиональной иноязычной компетен-
ции, а также обеспечивают интересную, 
увлекательную организацию учебной рабо-
ты, учитывающей личностные и професси-
ональные особенности будущих специали-
стов [10; 13]. 

К основным принципам использования 
игровых интерактивных технологий можно 
отнести: систематичность (использование 
игровых заданий на протяжении всего обу-
чения с целью повторения лексического и 
грамматического материала); тематическая 
целесообразность (содержание игры должно 
быть соотнесено с изучаемым материалом); 
сознательность и активность (обучение 
должно представлять собой двусторонний 
процесс, при котором используется индиви-
дуальная, групповая и коллективная форма 
работы); нацеленность на креативность 
(необходима реализация творческого подхо-
да к игровой деятельности со стороны каж-
дого участника учебной коммуникации). 

В обучении РКИ игровые интерактив-
ные технологии способствуют решению 
многих коммуникативных задач [4], позво-
ляют моделировать конкретные ситуации 
общения (ролевые игры, проекты), что го-
товит, тем самым, обучающихся к взаимо-
действию в социальной среде, коммуника-
ции. Игровые задания предполагают «раз-
нообразные виды (внутригрупповые, меж-
групповые) активности обучающихся, кото-
рые являются решающим условием игровой 
эффективности взаимодействия» [12, 
с. 136]. Грамотное использование игровых 
технологий дает преподавателю возмож-
ность достигать планируемого результата с 
максимальной точностью, однако нужно 
учитывать и личность самого преподавате-
ля, его культуру, профессионализм, педаго-
гическое мастерство.  

В данном исследовании предлагается 
типология игр, соотнесенных по целевому 
назначению и актуальных на уроках РКИ 
при профессионально ориентированном 
обучении: 

1) лингвистические игры, способству-
ющие формированию и развитию собствен-
но языковой компетенции: идентификация 
звукобуквенных комплексов («фонетиче-
ские» игры); выстраивание словообразова-
тельных цепочек («словообразовательные» 
игры); подбор синонимов / антонимов, 
подбор единиц для верного установления 
возможностей лексической сочетаемости и 
под. («лексические» игры); установление 
морфологических особенностей слова, вос-
становление структуры предложения или 
реконструкция синтаксических единиц и 
под. («грамматические» игры); 

2) ролевые игры, нацеленные на разви-
тие коммуникативной компетенции (участие 
в заданных коммуникативных ситуациях);  

3) игры с лингвострановедческой и 
лингвокультурной составляющей, направ-
ленные на развитие лингвокультурной 
компетенции;  

4) «креативные» игры, способствующие 
развитию профессиональной креативности 
(например, игры-проекты).   

Рассмотрим каждый тип игровых тех-
нологий подробнее. 

I. Лингвистические игры 

1. Идентификация звукобуквен-
ных комплексов. Задания данного типа 
направлены на формирование навыка фо-
нематического слуха, дифференциации 
звуков, установления адекватных звуко-
буквенных соответствий, закрепления в па-
мяти правильного произнесения звука. 

1.1. «Лото из слов». Обучающимся 
предоставляются карточки со словами (15-
20 слов), преподавателем зачитываются 
слова со средней скоростью в произвольной 
последовательности. Задача обучающихся 
— отметить в своем списке слова порядко-
вым номером, в соответствии с последова-
тельностью произнесения (отбирается акту-
альная для профессионально ориентиро-
ванного обучения, в данном случае обуче-
ния военных инженеров). Языковой мате-
риал: бушлат, шапка, парашют, гражданин, 
мушка, маршрут, жалоба, башня, вершина, 
вмешательство, глушитель, должность, 
манжета, марш, блиндаж, мужество, ошиб-
ка, планшет, шеврон, разрушение. 

1.2. «Звуковые пары». Игра направлена 
на отработку парных звуков, трудно диффе-
ренцируемые, например, арабоязычными и 
китайскими студентами. Курсанты делятся 
на две команды: команда «П» (или «Т» 
и др.) и команда «Б» (или «Д» и др.). Пре-
подаватель читает слова с данными звука-
ми, при чтении слов со звуком «п» участни-
ки команды с соответствующим названием 
поднимают руки, аналогично со звуком «б». 
Побеждает команда, совершившая меньшее 
количество ошибок. Языковой материал: 
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бригада, плац, перрон, бой, боеспособность, 
требование, проверка, трибунал, топогра-
фия, управление, ушиб, экипировка, штаб, 
шпага, аксельбант, аппарат, баллистика, ба-
тальон, батарея, группа, допрос, рубеж, 
оборона, погоны, обрыв, порох, подкрепле-
ние, полководец, капитан, боеприпасы. 

1.3. «Военный алфавит». Студентами, 
объединенными в группы, на каждую (или 
заданную) букву алфавита придумывается 
военный термин либо слово на военную те-
матику. Далее слова выписываются обуча-
ющимися на доске (оценка выполнения за-
дания исчисляется в баллах). 

1.4. «Отгадай слово». На доске кодиру-
ется слово (каждая буква обозначается про-
черком), например: — - — - — - — - (кур-
сант). Обучающиеся пытаются угадать сло-
во, называя буквы. При верном указании 
буква надписывается над прочерком на 
доске. Помимо повторения звуко-
буквенных соответствий осуществляется 
повторение единиц отдельных лексико-
тематических групп: звания, обмундирова-
ние, военная топография, огневая подго-
товка, взрывное дело и т.д. Данная лингви-
стическая игра так же может проводиться в 
командах.  

2. «Лексические» игры (подбор си-
нонимов / антонимов, единиц для верного 
установления возможностей лексической 
сочетаемости и под.). Выполнение лексиче-
ских заданий направлено на активизацию 
лексики по изученной теме, развитие навы-
ков монологической и диалогической речи, 
отработку речевых формул, развитие смыс-
ловой догадки. 

2.1. Обучающимся раздаются заранее 
подготовленные преподавателем карточки, 
на которых написаны пословицы. Задача 
участников — передвигаясь по аудитории, 
найти свою пару (синонимичную / антони-
мичную). Для облегчения задания карточки 
можно раздать в двух цветах. Языковой ма-
териал может быть таким: фразеологизмы-
антонимы (Пасть духом — Воспрянуть духом; 
Взять себя в руки — Выйти из себя), фразео-
логизмы-синонимы (Бить в набат — Бить 
тревогу, Взять себя в руки — Овладеть собой). 

2.2. «Снежный ком». Курсанты по це-
почке называют слова одной лексико-
тематической группы (например, «Учили-
ще»), каждый повторяет предыдущие и 
называет свое, выбывает тот, кто забывает 
правильную последовательность, кто пре-
рывает цепочку. Данное задание направле-
но на активизацию лексики по изученной 
теме, отработку произношения и развитие 
памяти. Языковой материал: казарма — 
курсант — рота — офицер …  

2.3. «Слепой лексикон». Один игрок из 
каждой команды садится спиной к доске, 

лицом к команде. Позади преподаватель 
представляет слово (например, бушлат), 
команда описывает значение слова, не ис-
пользуя однокоренных слов. Угадав, игрок 
выкрикивает слово, угадавший первым по-
лучает балл. Каждый игрок угадывает по 
три слова, игра продолжается, пока в роли 
угадывающего не выступит каждый член 
команды. За каждый верный ответ начис-
ляется балл, в конце игры подсчитываются 
баллы. Задание нацелено на проверку вла-
дения лексикой и умение объяснить на изу-
чаемом языке значение слова, что обеспе-
чивает развитие коммуникативных умений.  

2.4. «Перемешанные буквы». Препода-
ватель предлагает восстановить слово, в ко-
тором нарушена последовательность букв 
(языковой материал: шбасамт, которапат, 
матовта, десствор, овсотрустй). Игра 
направлена на тренировку правописания 
изученной лексики.  

2.5. «Отгадай термин». Группа курсан-
тов делится на две команды, участники 
первой группы называют определения тер-
мина, участники второй — называют тер-
мин (преподаватель заранее готовит на кар-
точках определения и термины; для облег-
чения задания участники могут назвать ко-
личество букв в загаданном слове; языко-
вой материал: Так называют проигрыш, не-
удачу в борьбе, войне или другом конфлик-
те (ответ: поражение). Задание направлено 
на активизацию лексики по теме.  

2.6. «Кроссворд». С целью повторения 
профессионально значимой терминологии 
можно использовать заранее составленный 
преподавателем кроссворд на определен-
ную тему (например, кроссворд на тему 
«Войсковая фортификация»). Работа ведет-
ся в командах, балл начисляется команде, 
угадавшей отдельное слово (кроссворд мо-
жет предлагаться полностью обеим коман-
дам, выигрывает та группа, которая верно и 
быстро решила кроссворд). Подобное зада-
ние — составление кроссворда «соперни-
кам» — может быть также представлено в 
виде группового проекта.  

2.7. «Найди лексическую пару». Обу-
чающиеся делятся на две команды, каждый 
игрок первой команды получает карточки с 
двумя прилагательными, каждый игрок 
второй — с двумя существительными (язы-
ковой материал: боевой, общевойсковой, 
воздушный, бронированная (прил.); задача, 
бой, машина, десант (сущ.).  

3. «Словообразовательные» игры. 
Игры данного типа нацелены на освоение 
словообразовательных моделей с различны-
ми суффиксами, сознательное осмысление 
связи морфемного состава слова и его лекси-
ческого значения, формирование умений 
образовывать новые слова различными спо-
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собами (приставочный, суффиксальный, 
приставочно-суффиксальный) и т.п.  

3.1. «Родственные слова». Преподава-
тель озвучивает корень, с которым необхо-
димо будет составить как можно больше 
однокоренных слов. Обучающиеся делятся 
на команды и коллективно выполняют за-
дание за отведенное время. По истечению 
времени команды озвучивают полученные 
слова. Языковой материал: Оборона — обо-
роняться, оборонный…; Понтон — понтон-
ный, понтонировать, понтонщик…  

3.2. Альтернативным вариантом игры 
3.1. является работа с заранее подготовлен-
ными преподавателем карточками, в кото-
рых представлены списки слов. Задача обу-
чающихся — вычеркнуть лишнее (не одно-
коренное) слово из списка. Языковой мате-
риал: Переправа, переправляться, правый, 
переправочный, переправление… 

3.3. «Собери слово». Участникам двух 
команд выдаются карточки с набором мор-
фем (набор морфем для первой и второй 
команд одинаков). Необходимо, используя 
выданный материал, составить как можно 
больше слов. Побеждает команда, соста-
вившая наибольшее количество слов и не 
допустившая ошибок. Пример карточки 
(фрагмент):  
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4. «Военные профессии». Обучающим-

ся выдаются карточки двух цветов (красные 
и зеленые). Задача участников — составить 
слова (военные специальности), соединив 
красную карточку (первая часть слова) с зе-
леной (суффикс). Языковой материал: ка-
валер-, развед-, пехотин-, подрыв- … ; -ист, 
-чик, -ец, -ник. Победителем оказывается та 
команда, которая первой составила слова, 
не допустив ошибок. 

4. «Грамматические» игры. Пред-
ложенные в данном блоке игры направле-
ны на формирование навыков осмысления 
и понимания грамматического и смыслово-
го содержания предложения, его построе-
ния и трансформации синтаксических кон-
струкций. 

4.1. «Чтобы — нужно». Изучаются 
предложения с придаточными цели (работа 
выполняется по цепочке, каждый последу-
ющий подхватывает предыдущую часть, 
включая ее в новое предложение): Чтобы 
выиграть в бою, нужно подобрать хорошую 
тактику (1-й игрок). Чтобы подобрать хоро-
шую тактику, нужно знать особенности ве-
дения боя (2-й игрок). Чтобы знать особен-

ности ведения боя, нужно тщательно изу-
чать военные дисциплины (3-й игрок). Что-
бы тщательно изучать военные дисципли-
ны, нужно прилагать много усилий и не ле-
ниться (4-й игрок)… Задание позволяет не 
только повторить структуру сложноподчи-
ненного предложения, но также способ-
ствует развитию ментальной процедуры 
установления логических (причинно-
следствен-ных) связей в предложениях.   

4.2. «Собери пословицу / предложе-
ние». Каждый из игроков получает карточ-
ку со словом в определенной форме, нужно 
выстроиться в шеренгу так, чтобы послови-
ца была восстановлена. Языковой матери-
ал: На героя и слава бежит; Не так страшен 
черт, как его малюют (количество слов в по-
словицах подбирается по количеству обу-
чающихся; для осложнения работы можно 
перемешать две пословицы). Вариант игры: 
обучающиеся разбиваются на две команды, 
участники каждой команды получают кар-
точки с пословицами, разбитыми на две ча-
сти. Необходимо соединить первую и вто-
рую часть так, чтобы получилась целая, ло-
гически завершенная пословица. Языковой 
материал: Солдатское дело —, Принял при-
сягу — с, Былой славой…, Трус славит себя 
языком…, Смелый боец —, Тот побеждает 
(первая часть пословицы); …воевать храбро 
и умело, …покажи в боях отвагу, …боя не 
выиграешь, … а храбрец — штыком; … в бою 
молодец, … кто смерть презирает (вторая 
часть). Вариант игры: Обучающимся пред-
лагаются крылатые изречения А. Суворова 
на военную тематику. Задача — соединить 
первую и вторую часть, чтобы получилось 
логически завершенное предложение. За-
дание может выполняться как в командах, 
так и индивидуально с последующей про-
веркой, обсуждением. Языковой материал: 
Ближайшая к действию цель…, Кто напуган 
—, Трудно в учении —, Пуля дура…, Стреляй 
редко…, Стоянием…, Где тревога…,  Готовь-
ся в войне к миру… (первая часть афориз-
ма); …лучше дальней, …наполовину побит, 
…легко в бою, …да метко, … города не берут, 
…туда и дорога, …а в мире к войне (вторая 
часть афоризма).  

4.3. «Найди предложения». На доске 
написаны слова вразброс. Участники со-
ставляют предложения, соединяя некото-
рые слова, из оставшихся слов составляется 
следующее предложение и т.д. 

II. Ролевые игры (заданные 
коммуникативные ситуации) 

Использование ролевых игры в процес-
се обучения иностранному языку направле-
но на решение комплексных задач усвоения 
и закрепления нового материала, развития 
творческих способностей и формирование 
общеучебных умений. Весомым преимуще-
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ством ролевых игр является развитие кол-
лективных форм общения, развитие ком-
муникативной компетенции. По мнению 
методистов-практиков, «учебно-ролевая 
игра позволяет воспитывать личность в 
коллективе и посредством коллектива, она 
является ведущей формой учебно-
педагогического процесса» [2]. О. А. Арте-
мьева и М. Н. Макеева определяет профес-
сионально ориентированную игру как «раз-
вернутую форму осмысленной коллектив-
ной профессионально-направленной игро-
вой познавательной деятельности (под ру-
ководством преподавателя в соответствии с 
требованиями дидактических принципов), 
направленной на овладение умениями ино-
язычного общения на основе специально 
смоделированных предметных (игровых) 
действий в процессе выполнения проблем-
ных задач и принятия решений в условиях 
игрового поля» [1, с. 28]. 

К ролевым играм профессионально 
ориентированного обучения относятся сле-
дующие. 

1. «Выполни это!». Цель — развитие 
навыков слушания с последующим выпол-
нением военных команд, содержащих гла-
голы в повелительном наклонении и инфи-
нитиве. Преподаватель предлагает военные 
команды без демонстрации действия, кур-
санты индивидуально или группой выпол-
няют команды. Тот, кто сделал ошибку, вы-
бывает из игры. Если игра проводится как 
соревнование между группами или коман-
дами, тот, кто выполняет действие пра-
вильно, получает балл для своей команды. 
Языковой материал: Становись! Смирно! 
Вольно! Заправиться! Головные уборы 
снять! Головные уборы надеть! Шагом — 
марш! Строевым шагом — марш! Бегом — 
марш! На месте, шагом — марш! Полшага! 
Полный шаг! На месте — стой! Два шага 
вперед / назад / вправо / влево, шагом — 
марш! Игра должна проводиться в быстром 
темпе, поскольку она проверяет навык слу-
шания и понимания значений военных ко-
манд, требующих быстрого реагирования. 

2. «За что я люблю…». Для формирова-
ния коммуникативной компетенции ис-
пользуется ролевая игра со следующим за-
данием: Ответьте на вопрос: «За что вы лю-
бите инженерные войска?» Предполагается 
моделирование ситуации, например: Пред-
ставьте, что вы являетесь членом приемной 
комиссии военно-инженерного вуза, вы 
приехали в школу с рекламной целью — для 
набора абитуриентов. Ваша задача — про-
рекламировать инженерные войска так, 
чтобы обучающиеся захотели поступить 
именно в ваш военный вуз.  

3. «Это приказ!». Моделируется ситуа-
ция: Представьте, что вы командир отделе-

ния. Используя информацию из фильма 
(демонстрируется видеофрагмент из доку-
ментального фильма «Инженерные войска 
в годы ВОВ»), составьте приказ о начале ка-
кого-либо военного действия (задание вы-
полняется в группах).  

4. «Круглый стол». Ролевые игры могут 
организовываться в виде круглых столов 
для обсуждения проблемных вопросов, тем. 
Пример проблемного вопроса: В последнее 
десятилетие в странах НАТО уделяется 
большое внимание развитию инженерных 
машин. Основные усилия при этом сосредо-
точены на машинах, которые действуют в 
войсковом звене. Для этого звена исполь-
зуются, как правило, специальные войско-
вые машины, к ним, в первую очередь, от-
носятся саперные танки и инженерные ма-
шины сопровождения. На ваш взгляд, с чем 
это связано? (преподаватель может заранее 
раздать нескольким обучающимся темы для 
подготовки сообщения о проблеме). 

Учебные игры подобного рода форми-
руют предметно-профессиональные уме-
ния, а также совершенствуют умения ком-
муникативные. 

III. Игры с лингвокультурной и/или 
лингвострановедческой 

составляющей 

Выделенная группа игр направлена на 
совершенствование коммуникативно-по-
знавательных умений, систематизацию и 
углубление знаний об изучаемой стране, 
сопоставление полученной информации с 
феноменами иных лингвокультур, сравне-
ние полученных сведений о России с фак-
тами мировой культуры, науки и техники. 
Одной из задач игр данного типа является 
воспитание патриотической и гуманной 
личности. Включение в учебный процесс 
подобных игр способствует продуктивному 
межкультурному взаимодействию с пред-
ставителями иноязычных культур, а также 
повышению мотивации к изучению русско-
го языка и культуры.  

1. «Найди пару». Участникам, разде-
ленным на две группы, предлагаются кар-
точки: курсантам первой группы предлага-
ются наименования различных видов бое-
вой техники (например, танки), обучаю-
щимся из второй группы раздаются карточ-
ки с наименованием страны-производи-
теля. Задача — найти соответствие единиц 
техники и страны-производителя (препода-
ватель может заранее подготовить слайды 
или картинки с изображением и названием 
боевой техники). Языковой материал: Тигр, 
Пантера, М 13/40, Хаго, Толди, Т-34, ИС-2 
«Иосиф Сталин», Валентайн, Шерман — с 
одной стороны; Япония, Венгрия, СССР 
(Россия), Великобритания, Италия, США, 
Германия.  
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2. «Страна — столица — язык — харак-
тер». Перед обучающимися стоит задача — 
правильно соотнести страну, столицу и 
язык. Участники делятся на три команды: 
первая команда — «Страна», вторая коман-
да — «Столица», третья команда — «Язык». 
Каждой команде дается время для обсужде-
ния (кто есть кто). Преподаватель вызывает 
в хаотичном порядке одного представителя 
команды (например, команды «Страна»). 
Участники второй и третьей команды 
должны выбрать представителей, которые 
соответствуют заданной стране. Например: 
1 к. — Россия, 2 к. — Москва, 3 к. — русский. 
За правильный ответ команде начисляется 
балл, за неправильный — ноль. Выигрывает 
команда, набравшая наибольшее количе-
ство баллов. Очередность выхода первого 
участника определяет преподаватель.  

3. «Гурман». Следующее задание может 
носить как индивидуальный, так и группо-
вой характер. Заранее готовятся карточки с 
набором букв. Необходимо соединить буквы 
так, чтобы получилось слово (название 
блюда военной кухни: перловка, тушенка, 
компот и под.). По завершении задания в 
презентации можно продемонстрировать 
названные блюда с ингредиентами и спосо-
бом приготовления.   

4. «Угадай полководца». Преподава-
тель заранее готовит задание на доске: сле-
ва указано историческое событие, справа — 
фамилия русского полководца (буквы рас-
положены в неправильном порядке), участ-
вовавшего в названном сражении. Задача — 
восстановить последовательность букв так, 
чтобы получилась фамилия. Языковой ма-
териал: Штурм Измаила — ВУСОВОР, Оте-
чественная война 1812 года — ЗОКУТУВ, 
Великая Отечественная война — КУВОЖ, 
Синопское сражение — МИХАНОВ. Данное 
задание можно варьировать, выбирая необ-
ходимую для отработки тему, например, ис-
торический период и персоналии; военные 
события и даты и т.п.  

IV. «Креативные» игры 

Учебные игры данного типа ориенти-
рованы на развитие лингвокреативности, 
они обладают большим методическим по-
тенциалом, поскольку способны обеспечить 
различные формы организации работы 
(индивидуальные, групповые, коллектив-
ные) и «позволяют каждому студенту мак-
симально эффективно использовать учеб-
ное время» [10, с. 177]. «Креативные» игры 
предполагают работу над индивидуальны-
ми и групповыми проектами разной целе-
вой направленности. Основное назначение 
игр данного типа — развитие нестандартно-
го мышления и одновременно предметно-
профессиональной и коммуникативной 
компетенций (умение генерировать идеи, 

отстаивать свою точку зрения и вести дис-
куссию, слушать собеседника, оперировать 
аргументами, вырабатывать конструктив-
ное решение, точно и грамотно излагать 
свои мысли). Подготовка проектов осу-
ществляется во внеурочное время. Обуча-
ющиеся формулируют точку зрения на из-
бранную или предложенную проблему, вы-
двигают аргументы, подбирают иллюстра-
тивный материал, предлагают композици-
онное решение текста выступления, оформ-
ляют презентационные материалы.  

Метод «проектирования» может быть 
реализован при выполнении следующих 
заданий: 

Проект «Взятие города N». Участники, 
распределенные по группам из пяти-семи 
человек, создают модель захваченного про-
тивником города, формулируют стратегиче-
скую цель (освобождение города), пред-
ставляют топографическую карту военных 
действий, описывают тактику наступления 
и т.д. Подготовка проекта затратна по вре-
мени, однако чем тщательнее продуман 
каждый шаг, тем интереснее результат про-
екта. Оценкой проекта может быть зачет по 
дисциплине.   

Проект «Шуточный устав». Проект 
данного типа полезен на занятиях по язы-
ковой практике. Он может носить как инди-
видуальный, так и групповой характер. 
Участникам необходимо составить по ана-
логии с Уставом ВС РФ вымышленный 
устав шуточного характера. Форма (струк-
тура, синтаксические конструкции) должна 
быть максимально приближенной к реаль-
ному Уставу. В процессе выполнения зада-
ния активизируется лексико-
грамматический и синтаксический матери-
ал, развивается навык продуцирования 
специального письменного текста. Некото-
рые положения «Шуточного устава» выно-
сятся на обсуждение в аудитории в виде 
дискуссии, где команда должна доказать 
«целесообразность» предложенного. 
Например: Военнослужащий (курсант) 
имеет право не приходить в субботу, если по 
радио сообщили о надвигающемся ура-
гане… 

Заключение 

В цифровую эпоху повышение уровня 
учебной мотивации становится все более 
актуальной проблемой. Использование иг-
ровых интерактивных технологий в обуче-
нии (в том числе профессионально ориен-
тированном обучении РКИ) отчасти решает 
данную проблему.  

В данном исследовании установлено 
методическое значение игровых технологий 
в системе обучения РКИ; определены от-
четливые границы терминологических по-
нятий «игровой метод», «игровая техноло-
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гия», «методика обучения с использовани-
ем игровых технологий»; обоснована связь 
игровых и интерактивных технологий; осу-
ществлена систематизация и категоризация 
игровых интерактивных технологий, акту-
альных в системе профессионально ориен-
тированного обучения РКИ; отмечена целе-
сообразность типологизации игровых ин-
терактивных технологий с учетом прагма-
тической направленности, то есть в соответ-
ствии с развиваемыми лингвистическими и 
профессиональными умениями и навыка-
ми; на примере представленных в исследо-
вании игр продемонстрирована универ-
сальность игровых интерактивных техноло-
гий, дающих практически безграничную 
возможность их содержательного наполне-
ния в соответствии с поставленными педа-
гогическими задачами.  

Следует подчеркнуть, что включение 
актуальных при профессионально ориенти-
рованном обучении РКИ игровых интерак-
тивных технологий в учебный процесс поз-
воляет эффективно осваивать весь ком-

плекс профессиональных компетенций и 
активизировать мыслительную и речемыс-
лительную деятельность в процессе овладе-
ния ими; обеспечивает освоение языка на 
более высоком уровне.  

Большим преимуществом использова-
ния игровых интерактивных технологий 
является развитие в процессе выполнения 
заданий творческих способностей обучаю-
щихся, положительное воздействие на пси-
хоэмоциональный фон, поддержание инте-
реса, формирование интеллектуального по-
тенциала и накопление профессионально 
значимых навыков, что впоследствии обес-
печит активную творчески осознанную са-
мостоятельную деятельность. 

Использование представленной в дан-
ном исследовании типологии игровых ин-
терактивных технологий на занятиях по 
РКИ в системе профессионально ориенти-
рованного обучения позволяет эффективно 
формировать профессиональную иноязыч-
ную компетенцию будущих специалистов.  
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АННОТАЦИЯ. В статье представлен обзор результатов реализации проекта «Лапта: Мобильные ин-
терактивные игры с русским образовательным содержанием», выполненного Уральским государ-
ственным педагогическим университетом при поддержке Министерства просвещения Российской 
Федерации в рамках реализации отдельных мероприятий государственной программы Российской 
Федерации «Развитие образования». 
Поиск и разработка новых решений и подходов к обучению русскому языку обусловлены, с одной 
стороны, социальными, психологическими, возрастными интересами и потребностями обучающих-
ся, с другой стороны — спецификой использования информационно-телекоммуникационных тех-
нологий в условиях современного мира.  
Интерактивные мобильные игры, используемые в обучении русскому языку как иностранному поз-
воляют организовать процесс обучения и контроля таким образом, что обучающиеся в любом месте 
и в любое время могут развивать и совершенствовать языковые навыки, речевые умения, формиро-
вать социокультурную и межкультурную компетенции с целью использования русского языка как 
средства общения в социально-бытовой сфере. Мобильное обучение строится на использовании 
мобильных устройств связи (смартфонов, планшетных компьютеров и т.п.) и доступно всем жела-
ющим познакомиться с русским языком, независимо от их возраста. 
Представление проекта «Лапта» проходило на научных международных конференциях в России и 
Словакии. В рамках проекта были разработаны 15 интерактивных игр с русским образовательным 
содержанием, проведены курсы повышения квалификации для преподавателей русского языка как 
иностранного. Основная цель мероприятий — повышение мотивации иностранных граждан к изу-
чению русского языка как в родной, так и неродной языковой среде, в том числе с использованием 
мобильных интерактивных игр.  
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LAPTA: INTERACTIVE MOBILE GAMES 
WITH THE RUSSIAN EDUCATIONAL CONTENT: PROJECT REVIEW 
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ABSTRACT: The article provides an overview of the results of the project ‘Lapta: Interactive Mobile 
Games with the Russian Educational Content’ implemented by Ural State Pedagogical University with the 
support of the Ministry of Education of the Russian Federation as part of the implementation of selected 
activities of the State  Program Development of Education.  
The search and development of new solutions and approaches to the Russian language teaching are due to 
students' social, psychological, age interests and needs, on the one hand, and the specifics of the infor-
mation and telecommunication technology use in the modern world, on the other hand.  
Interactive mobile games used in teaching Russian as a foreign language make it possible to organize the 
process of teaching and control to enable students to develop and improve their linguistic skills and speech 
abilities, to form social and cultural and intercultural competences to use the Russian language as a means 
of communication in the social area at any time. Mobile learning is based on the use of mobile devices 
(smartphones, tablets, etc.) and available to those who wish to get to know the Russian language regardless 
of their age. 
The project Lapta was presented at the international scientific conferences in Russia and Slovakia. Within 
the framework of the project, 15 interactive games with the Russian educational content were developed, 

Проект выполнен при поддержке Министерства просвещения РФ в рамках реализации отдельных меро-
приятий государственной программы Российской Федерации «Развитие образования» № 073-15-2018-221 
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and advanced training courses for teachers of Russian as a foreign language were held. The main aim of the 
events is to promote foreign citizens’ motivation to study Russian in both a native and non-native linguistic 
environment through interactive mobile games.  

роект «Лапта: Мобильные интер-
активные игры с русским образо-

вательным содержанием» выполнен в рам-
ках реализации отдельных мероприятий 
государственной программы Российской 
Федерации «Развитие образования» по со-
глашению № 073-15-2018-221 с Министер-
ством просвещения РФ. 

Реализация данного проекта обуслов-
лена необходимостью разработки новых 
подходов к преподаванию русского языка, 
учитывающих социально-психологические 
и возрастные особенности обучающихся, а 
также специфику использования информа-
ционно-телекоммуникационных техноло-
гий в условиях современного мира. Одним 
из таких подходов, учитывающих указан-
ные факторы, является приобщение 
школьников к изучению русского языка по-
средством мобильных интерактивных игр с 
русским образовательным содержанием.  

В основе концепции проекта «Лапта: 
Мобильные интерактивные игры с русским 
образовательным содержанием» лежат не-
сколько принципиальных утверждений.  

Язык является важнейшим средством 
социализации человека в обществе вне зави-
симости от языковой среды (родной или чу-
жой), его окружающей: именно язык позво-
ляет удовлетворять основные коммуника-
тивные потребности в различных бытовых и 
социально-культурных ситуациях. В процес-
се начального обучения языку как родному, 
так и иностранному есть несколько точек пе-
ресечений, и первой из них является овладе-
ние базовыми умениями для успешного ре-
шения коммуникативных задач (элементар-
ный уровень РКИ и уровень начального об-
щего языкового образования).  

Социализация происходит эффектив-
ней, когда она использует обычные, при-
вычные каналы коммуникации, таковыми 
для любого современного человека являются 
социальные сети. Необходимо при выборе 
социальных сетей учитывать не только воз-
растные, но и социально-культурные осо-
бенности (доступность и распространенность 
социальных сетей в странах партнера). 

Российская государственная образова-
тельная система по русскому языку как ино-
странному включает шесть уровней общего 
владения русским языком. Владение Элемен-
тарным уровнем указывает на наличие 
начальных коммуникативных знаний, позво-
ляющих удовлетворять основные коммуника-
тивные потребности в ограниченном числе 
ситуаций бытовой и социально-культурной 
сфер общения. Объем знаний русского языка 

как иностранного на этом уровне не достато-
чен для обучения в российских учебных заве-
дениях, но вполне достаточен для поступле-
ния на подготовительные факультеты (отде-
ления или курсы) для иностранных граждан, 
где будущие студенты в течение года прохо-
дят специальную языковую подготовку. Дан-
ный уровень в полной мере обеспечивает и 
языковые потребности туристов, интересую-
щихся Россией, желающих познакомиться с 
ней лично.  

Актуальность проекта обусловлена по-
стоянным расширением российско-
китайских культурных и экономических 
связей, ростом числа иностранных студен-
тов, обучающихся в отечественных вузах, 
что требует от них знания русского языка. 
Знание языка позволит иностранным уча-
щимся не только познакомиться с достиже-
ниями российской культуры, но и повысить 
свой уровень владения русским языком до 
Элементарного и подготовиться к сертифи-
цированному экзамену соответствия уров-
ню владения русским языком как ино-
странным ТЭУ (А1), пройти первичные эта-
пы социализации.   

Интеграционные процессы в области 
языковой политики, происходящие в по-
следнее время в мире, выдвинули задачу 
установления общих уровней владения для 
одного языка в разных странах и для раз-
ных языков в одной стране, что создает ос-
нову для обеспечения международного 
признания языковых сертификатов, экви-
валентности академических дипломов. Рос-
сийская государственная система сертифи-
кационных уровней общего владения рус-
ским языком как иностранным соотносится 
с системами тестирования, принятыми 
в других странах. 

Практическое использование результа-
тов выполнения проекта предполагается 
при работе с иностранными и российскими 
школьниками, изучающими основы русско-
го языка, а также при обучении и повыше-
нии квалификации учителей русского язы-
ка как иностранного и родного.  

Бесспорна и практическая значимость 
проекта и для развития системы дистанци-
онного обучения: в дальнейшем от мобиль-
ных игр можно легко перейти к систематиче-
скому изучению языка, например, с помо-
щью интерактивных облачных технологий.  

Проект «Лапта» ориентирован на обу-
чение иностранных граждан, ранее не изу-
чавших русский язык или владеющих рус-
ским языком в объеме, не достигающем 
Элементарного уровня. Достижение данно-

П 
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го уровня владения русским языком позво-
лит иностранным гражданам успешно ре-
шать коммуникативные задачи в сфере по-
вседневного общения. Этот уровень помо-
жет скорейшей адаптации в условиях новой 
социально-культурной среды, общению с 
носителями русского языка (не только в 
условиях языковой среды, но и вне ее), 
ознакомлению с историей и культурой Рос-
сии, национальными традициями русского 
народа. Следовательно, разработанные про-
граммы будут иметь широкий спектр при-
менения, помимо образовательной среды, с 
высокой степенью вероятности они будут 
востребованы и в туристическом дискурсе.  

При разработке сценария системы игр 
учитывались требования к Элементарному 
уровню общего владения русским языком 
как иностранным и уровню начального об-
щего языкового образования российского 
школьника: 

1. Содержание коммуникативно-речевой 
компетенции. 

1.1. Интенции. Ситуации и темы общения. 
1.1.1. При решении определенных ком-

муникативных задач иностранец должен 
уметь вербально реализовывать следующие 
интенции: 

— вступать в коммуникацию, знако-
миться с кем-либо, представляться или 
представлять другого человека, здороваться, 
прощаться, обращаться к кому-либо, благо-
дарить, извиняться, отвечать на благодар-
ность и извинения, просить повторить; 

— задавать вопрос и сообщать о факте 
или событии, лице, предмете, о наличии 
или отсутствии лица или предмета, о каче-
стве, принадлежности предмета, о событии, 
действии, времени и месте действия, его 
причине; 

— выражать желание, просьбу, предло-
жение, приглашение, согласие или несогла-
сие, отказ. 

1.1.2. Иностранец должен уметь реали-
зовывать элементарные коммуникативные 
намерения в следующих ситуациях общения: 

— в магазине;  
— в театре, музее; 
— на почте; 
— в банке; 
— в ресторане, кафе; 
— на улицах города, в транспорте; 
— в поликлинике, у врача, в аптеке; 
— на вокзале и аэропорту; 
— в гостинице и т.д. 
1.1.3. Иностранец должен уметь осу-

ществлять элементарное речевое общение в 
устной форме в рамках актуальной для дан-
ного уровня тематики: 

1. Рассказ о себе. Элементы биографии: 
детство, учеба, работа, интересы. 

2. Мой друг (знакомый, член семьи). 

3. Семья. 
4. Мой рабочий день. 
5. Свободное время, отдых, интересы 

и т.д. 
1.2. Требования к речевым умениям: 
1.2.1. Аудирование монологической и 

диалогической речи. 
1.2.2. Чтение. 
1.2.3. Письмо. 
1.2.4. Говорение. 
2. Содержание языковой компетенции: 
2.1. Фонетика. Графика.  
2.2. Словообразование и морфология.  
2.3. Синтаксис. Различение предложе-

ний по цели высказывания: повествова-
тельные, вопросительные и побудительные; 
по эмоциональной окраске (интонации): 
восклицательные и невосклицательные. 
Установление связи (при помощи смысло-
вых вопросов) между словами в словосоче-
тании и предложении. 

Содержание игр включает страноведче-
ские реалии (например, матрешка, афиша 
балета «Лебединое озеро», Собор Василия 
Блаженного и др.). 

Задания разработаны совместно специ-
алистами Института филологии, культуро-
логии и межкультурной коммуникации и 
Института педагогики и психологии дет-
ства, что позволило не только соединить 
методики преподавания русского языка как 
иностранного и родного, но и учесть психо-
лого-педагогические особенности обучения. 

Продвижение проекта осуществляется 
по трем основным направлениям: 

1) продвижение в интернет-простран-
стве посредством социальных сетей и сай-
тов профессиональных сообществ: Face-
book, «ВКонтакте», «Qzone», в которых со-
зданы группы «О России по-русски»;  

2) продвижение в образовательном 
пространстве через курсы повышения ква-
лификации преподавателей русского языка;  

3) внедрение в образовательный про-
цесс в сети вузов партнеров в России и за 
рубежом.  

В 2018 г. проведены курсы повышения 
квалификации «Обучение видам речевой 
деятельности на занятиях по РКИ», проект 
был представлен на научных международ-
ных конференциях в России и Словакии: 
Международной научной конференции 
«Учимся понимать Россию: политическая 
и массмедийная коммуникация» (г. Екате-
ринбург) и Международной научно-
практической конференции «Открытая 
образовательная среда для изучающих 
русский язык в странах Европы: лучшие 
практики и перспективы развития» 
(г. Братислава).  

Данная работа будет продолжена, что 
позволит обеспечить развитие проекта. 
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ФОРМИРОВАНИЕ МЕЖКУЛЬТУРНОЙ КОММУНИКАТИВНОЙ КОМПЕТЕНЦИИ 
ПРИ ОБУЧЕНИИ ИНОСТРАННОМУ ЯЗЫКУ В КИТАЕ И РОССИИ: 
СРАВНИТЕЛЬНО-СОПОСТАВИТЕЛЬНЫЙ АНАЛИЗ 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: коммуникативные компетенции; межкультурные коммуникации; межкуль-
турное взаимодействие; русские студенты; методика преподавания китайского языка; китайский 
язык как иностранный; сравнительный анализ. 

АННОТАЦИЯ. Статья посвящена исследованию понятия «межкультурная коммуникативная компе-
тенция» при обучении иностранным языкам. В статье не только подчеркнута важность коммуникатив-
ного и межкультурного подходов в языковом обучении, но и представлено исследование обучения язы-
ку и культуре в Китае, выделены культурные аспекты в языковом обучении. Приведены примеры, пока-
зывающие различия в русской и китайской культурах. В статье аргументировано доказано, что процесс 
формирования межкультурной коммуникативной компетенции у русских студентов-лингвистов уже на 
начальном этапе обучения китайскому языку как иностранному становится более эффективным, если с 
самого начала в процессе обучения всем языковым аспектам китайского языка знакомить студентов с 
традициями, обычаями и культурой китайского народа. Таким образом, при обучении китайскому язы-
ку как иностранному языку у студентов формируется практико-ориентированная иноязычная компе-
тенция в действии. На основе коммуникативных упражнений, направленных на познание культуры ки-
тайского народа, формируется также межкультурная компетенция. 
В статье, с точки зрения русских и китайских ученых, рассматриваются основополагающие понятия 
компетентностного подхода: «компетенция», «коммуникативная компетенция», «коммуникатив-
ная иноязычная компетенция» и «межкультурная коммуникативная компетенция», а также «меж-
культурная коммуникация» и дается их сравнительно-сопоставительный анализ. Исследование по-
нятия «межкультурная коммуникативная компетенция» основано на сравнительно-
сопоставительном анализе особенностей коммуникации, принятых в России и Китае, а также на 
сравнении дефиниций, данных этому понятию русскими и китайскими учеными. Результаты ис-
следования, приведенные в данной статье, могут быть использованы преподавателями при обуче-
нии китайскому языку как иностранному. 
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FORMATION OF INTERCULTURAL COMMUNICATIVE COMPETENCE 

IN FOREIGN LANGUAGE TEACHING IN CHINA AND RUSSIA: 

COMPARATIVE ANALYSIS 

KEYWORDS: communicative competences; intercultural communication; intercultural interaction; Rus-
sian students; methods of teaching Chinese; Chinese as a foreign language; comparative analysis. 

ABSTRACT. The article is devoted to the study of the concept of “intercultural communicative competence” 
in teaching foreign languages. The article not only emphasizes the importance of communicative and inter-
cultural approaches in language learning, but also presents a study about the teaching of language and cul-
ture in China, highlights cultural aspects in language learning. This includes examples, which show the dif-
ferences between the Russian and Chinese cultures. The article proves that the process of the formation of 
intercultural communicative competences becomes more effective with Russian students of linguistics at 
the initial stage of teaching Chinese as a foreign language, if students are aquainted with all linguistic as-
pects of the Chinese language such as traditions, customs and culture of the Chinese people at the very be-
ginning of the process of teaching. Thus, in the process of teaching Chinese as a foreign language, students 
develop practice-oriented foreign language competence in class. Based on communicative exercises, which 
are aimed at getting to know the culture of Chinese people, intercultural competences are also formed. 
The following fundamental concepts of the approach concerning competence are described in the article: 
“competence”, “communicative competence”, “communicative foreign language competence”, “intercultur-
al communicative competence” and “intercultural communication” from the point of view of Russian and 
Chinese researchers. The article provides a comparative analysis of these concepts. The study about “inter-
cultural communicative competence” is based on a comparative analysis of the features of communication 
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adopted in Russia and China, as well as on the comparison of definitions concerning this concept, which 
were presented by Russian and Chinese researchers. The research results presented in this article can be 
used by teachers of Chinese as a foreign language. 

итайский ученый Люй Бисун еще в 
1980 г. сформулировал цель языко-

вого обучения: «основной задачей языково-
го обучения является развитие у студентов 
способности проведения коммуникации на 
изучаемом языке» [13, с. 6]. В Европе в со-
ответствии с главной целью обучения 
«овладение языком как средством обще-
ния» коммуникативный подход к обучению 
иностранным языкам стал общепринятым в 
середине прошлого столетия. Коммуника-
тивный подход при обучении иностранным 
языкам получил широкое распространение 
во многих странах, в том числе и в России. В 
настоящее время «коммуникативный под-
ход в обучении официально утвержден в 
России в государственных стандартах и об-
разовательных программах по иностран-
ным языкам» [5, с. 13].  

Исследователь в области языкознания в 
КНР Би Цзивань пишет о том, что коммуни-
кация ограничена языковыми и коммуника-
тивными правилами. «Коммуникативные 
правила — это историческая культурная се-
диментация (в разных культурах — разные 
коммуникативные правила). Главной осо-
бенностью коммуникативных правил явля-
ются осознание и коррекция коммуникатив-
ных поступков и способов поведения в меж-
культурном контексте; правильное и так-
тичное разрешение препятствий и конфлик-
тов при культурных различиях в обычаях и 
привычках, нормах поведения, в понятиях о 
ценностях и т.д.» [10, с. 67]. С 80-х гг. про-
шлого века китайские ученые начали обра-
щать особое внимание на применение ком-
муникативных методик при обучении китай-
скому языку как иностранному. Кроме того, 
современная методика обучения китайскому 
языку как иностранному также уделяет 
большое внимание обучению китайской 
культуре. Как отмечает Юань Синь, «в 
настоящее время в области обучения китай-
скому языку как иностранному уже достиг-
нут общеизвестный принцип, что обучение 
языку неотделимо от знакомства с культурой 
данного языка» [14, с. 28]. 

С развитием глобализации и все более 
тесными международными связями между 
различными странами и народами обуче-
ние иностранным языкам включает в себя 
не только формирование умений и навы-
ков общения на иностранном языке, но и 
формирование и развитие умений пони-
мать и уважать культуру представителей 
изучаемого языка. Мы придерживаемся 
мнения, что традиции, нравы, обычаи и 
другие культурные элементы имеют боль-

шое значение для языкового обучения, и 
считаем, что эффективное обучение китай-
скому языку как иностранному должно 
включать в себя знакомство с главными 
аспектами китайской культуры.  

В 1983 г. Чжан Чжаньи впервые в Китае 
представил концепцию «коммуникативная 
культура» [11, с. 149]. По мнению Чжан 
Чжаньи, «культурные аспекты в языковом 
обучении подразделяются на две части: по-
знавательная и коммуникативная культура. 
Познавательная культура — это те языко-
вые и неязыковые культурные компоненты, 
которые не напрямую влияют на точность 
передачи информации между людьми, при-
езжающими из двух разных культурных 
сред. Коммуникативная культура — это те 
языковые и неязыковые культурные ком-
поненты, которые напрямую влияют на пе-
редачу информации между участниками, 
воспитываемыми в разных культурных сре-
дах» [15, с. 22]. Таким образом, при отсут-
ствии знаний о коммуникативной культуре 
другой стороны участники могут непра-
вильно понять или использовать неверные 
слова и фразы, что отрицательно сказыва-
ется на ведении межкультурной коммуни-
кации. 

На процесс коммуникации влияют не 
только коммуникативная ситуация, но и 
культурные стереотипы, и образ мышления. 
Русская и китайская культуры принадлежат 
к разным культурным группам, и эти раз-
личия встречаются уже на первом занятии 
по китайскому языку как иностранному у 
русских студентов. Например, уже на пер-
вом занятии вопрос «Как студенты обра-
щаются к преподавателю?» обсуждается не 
только с точки зрения языка, но и культуры 
китайского народа. По русской традиции, 
студенты обращаются к людям с должно-
стью преподавателя или профессора по 
имени и отчеству; а по китайским нормам к 
людям с должностью преподавателя или 
профессора обращаются «老师 (учитель, 
преподаватель)», «教授 (профессор)». В 
случае, когда известна фамилия учителя 
или профессора, то можно указать фами-
лию перед должностью, например, «王老师 
(преподаватель Ван)», «李教授 (профессор 
Ли)». В соответствии с русской культурой 
учитель, преподаватель и профессор — это 
названия должности, а не обращения к лю-
дям. В китайской же культуре обращение по 
имени к людям, которые старше по возрас-
ту, выше по статусу, считается невежливым 
и неприличным, что отличается от русской 
коммуникативной культуры. Культурные 

К 
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различия могут привести к разнообразным 
проблемам и конфликтам в процессе ком-
муникации между представителями двух 
стран, что снижает эффективность обще-
ния. Мы согласны с мнением Н. Л. Ушако-
вой, что одним из конечных результатов 
при обучении иностранному языку являет-
ся «создание у обучающихся нового куль-
турного сознания, заключающегося в спо-
собности при контактах с другой культурой 
понять иной образ жизни, иные ценности, 
по-иному воспринять ценности собственной 
культуры и отказываться от существующих 
стереотипов и предубеждений» [8 с. 171]. 
Поэтому, учитывая возможные возникаю-
щие проблемы в межкультурной коммуни-
кации уже на первых занятиях, мы полага-
ем, что процесс формирования межкуль-
турной коммуникативной компетенции у 
русских студентов-лингвистов на началь-
ном этапе обучения китайскому языку как 
иностранному будет более эффективным, 
если с самого начала в процессе обучения 
всем языковым аспектам китайского языка 
(аудирование, говорение, чтение и письмо) 
знакомить студентов с традициями, обыча-
ями и культурой китайского народа. 

Межкультурная коммуникация как 
научная дисциплина зародилась в США 
в 50-х гг. ХХ в. «Понятие “межкультурная 
коммуникация” было введено в научный 
оборот американским культурным антро-
пологом Эдвардом Т. Холлом» [7, с. 8]. По 
мнению Т. Холла, «термин “межкультурная 
коммуникация” отражал сущность особой 
области человеческих отношений» [там 
же]. В Западной Европе, вслед за США, то-
же возник интерес к изучению межкуль-
турной коммуникации, и она начала разви-
ваться как научная и учебная дисциплины. 
«В России ученые Е. М. Верещагин и 
В. Г. Костомаров впервые употребили тер-
мин «межкультурная коммуникация» в 
1973 г.» [1, с. 209]. По их мнению, межкуль-
турная коммуникация — это «адекватное 
взаимопонимание двух участников акта, 
принадлежащих к разным национальным 
культурам» [1, цит. по 209].  

В Китае в 80-е гг. прошлого века Хэ Да-
окуань представил китайским ученым меж-
культурную коммуникацию как новую 
научную дисциплину, определил основное 
содержание, теоретические основы и прак-
тические результаты исследования данной 
дисциплины. По его словам, «задачи дан-
ной дисциплины — исследовать разные 
культуры на основе сопоставительного под-
хода; находить между ними различия и 
сходства, чтобы избежать возможных труд-
ностей в процессе коммуникации между 
людьми из разных культур; разрабатывать 
стратегии и техники, которые могут способ-

ствовать общению и взаимопониманию, тем 
самым предотвращая недоразумения и 
конфликты» [12, с. 71].  

Приведем пример: китайцам традици-
онно нравится четное число, в китайском 
языке существуют много слов, связанных с 
четным числом и обозначающих положи-
тельные значения, например, «好事成双 
(хорошие вещи пребывают в парах)», 
«六六大顺 (двойная шестерка — большая 
удача; обр. Желаем вам всего самого луч-
шего!)», «十全十美 (十: десять, полностью; 
обр. полностью идеально)». Китайцам еще 
нравится цифра 8, потому что на китай-
ском языке цифра 8 звучит похоже на «发 
(разбогатеть)»; но не нравится цифра 4, 
потому что цифра 4 звучит похоже на «死 
(смерть)». Поэтому в Китае во многих зда-
ниях нет четвертого этажа, то есть после 
третьего идет сразу пятый этаж, и в лифтах 
нет кнопки «4». Именно потому, что ки-
тайцы любят четное число, они могут по-
дарить живым людям цветы в четном чис-
ле, учитывая хорошее значение этой циф-
ры. А в русской культуре цветы в четном 
числе дарят только умершим людям, что 
отличается от китайской культуры. Поэто-
му во время обучения счету на китайском 
языке преподавателю китайского языка 
как иностранного следует одновремено 
объяснять, как китайцы относятся к циф-
рам и почему. Таким образом, на основе 
сравнительного анализа отношения ки-
тайцев и русских к конкретным цифрам 
студенты могут лучше понять китайскую 
культуру и адекватно вести себя в меж-
культурной коммуникации. 

Обобщая изложенное выше, можно 
сделать вывод, что в процессе обучения рус-
ских студентов китайскому языку, основы-
ваясь на коммуникативном и сопостави-
тельном подходах, целесообразно большее 
внимание уделять особенностям межкуль-
турной коммуникации, объясняя различия 
и сходства между китайской и русской куль-
турами, чтобы студенты смогли лучше по-
нимать китайскую культуру и решать про-
блемы в возможных конфликтных ситуаци-
ях межкультурного общения.  

В нашем понимании межкультурная 
коммуникация — это коммуникация между 
людьми, которые принадлежат к разным об-
ществам и разным языкам и различным об-
разом воспринимают культурные символиче-
ские системы. В процессе данной коммуника-
ции одновременно происходят взаимодей-
ствия и взаимовлияния разных культур.  

В понятии «межкультурная коммуни-
кация» такие концепты, как «культура» и 
«коммуникация» неразделимы и взаимо-
связаны, в процессе коммуникации комму-
никанты показывают свою культуру, куль-
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тура пополняет содержание коммуникации 
и ограничивает ее форму. В процессе обуче-
ния китайскому языку как иностранному 
все больше преподавателей на эмпириче-
ском уровне отмечают важность формиро-
вания и развития у студентов способности к 
успешной межкультурной коммуникации.  

Рассмотрим сначала главные для наше-
го исследования понятия «компетенция», 
«межкультурная компетенция» и «меж-
культурная коммуникативная иноязычная 
компетенция». Сформированная компетен-
ция непосредственно влияет на результа-
тивность практической деятельности, она 
непосредственно связана с индивидуаль-
ными психологическими особенностями 
человека, которые позволяют ему эффек-
тивно решать профессиональные задачи. 
По словам И. А. Зимней, «компетенции — 
это некоторые внутренние, потенциальные, 
скрытые психологические новообразова-
ния: знания, представления, программы 
(алгоритм) действий, систем ценностей и 
отношений, которые затем выявляются в 
компетентностях человека» [3, с. 12]. 

Таким образом, компетенция — это со-
вокупная способность к действию, прояв-
ленная для выполнения какой-либо цели 
или задачи. Э. Ф. Зеер пишет, что «компе-
тенции — это знания в действии, умения и 
навыки выполнения деятельности, интегра-
тивные деятельностные конструкты, вклю-
ченные в реальную ситуацию и направлен-
ные на достижение конкретного результата. 
Компетенции являются необходимым субъ-
ективным условием для удачного выполне-
ния какой-либо деятельности». Э. Ф. Зеером 
предложено понимание компетенции как 
«возможности установления связи между 
знанием и ситуацией, как способности уста-
новить на основании имеющихся знаний 
определенный алгоритм действий по раз-
решению проблемной ситуации» [2, с. 6]. В 
процессе обучения китайскому языку как 
иностранному мы формируем у студентов 
практико-ориентированную иноязычную 
компетенцию в действии. На основе комму-
никативных упражнений, направленных на 
познание культуры китайского народа, фор-
мируется также межкультурная компетенция. 

По мнению О. И. Окуловского, «компе-
тенция — это совокупность знаний, умений 
и личного опыта, позволяющая эффективно 
и удачно осуществлять конкретную дея-
тельность в определенной области. Компе-
тенция является результатом прямого и 
косвенного воздействия на обучающегося 
множества факторов учебного и воспита-
тельного характера» [6, с. 499-500]. В 
нашем исследовании — это знания, умения 
и навыки, представленные в лингвистиче-
ской и межкультурной областях. Они фор-

мируются и развиваются в процессе целе-
направленной лингвистической подготов-
ки. 

Таким образом, коммуникативная ино-
язычная компетенция — это умения и навы-
ки свободного общения на иностранном 
языке в реальной коммуникативной обста-
новке. Она включает в себя такие компонен-
ты, как языковые, стилистические, психоло-
гические, социальные, культурные и т.д. Под 
коммуникативной иноязычной компетенци-
ей мы подразумеваем не только способности 
понимания какого-либо языка и владение 
его языковыми формами, но и владение си-
стемой знания, когда, где и каким образом 
использовать рациональные языковые фор-
мы для проведения коммуникации.  

Большинство исследователей считает, 
что «межкультурная компетенция — это 
способность успешно и адекватно взаимо-
действовать с представителями других 
культур, в узком смысле — способность к 
удовлетворительному двустороннему обще-
нию с людьми различной культурной ори-
ентации» [4, с. 45]. Иными словами, меж-
культурная компетенция — это способность 
адекватно общаться с представителями дру-
гих культур, учитывая их культурные осо-
бенности и традиции, не вызывая конфлик-
ты и недоразумения в культурной сфере. 
Сущность эффективной межкультурной 
коммуникации гораздо более связана с вы-
работкой правильного отклика, нежели с 
посылом правильного сообщения. 

По мнению Хань Юецинь, «межкуль-
турная коммуникативная компетенция 
имеет многомерный характер, включает в 
себя не только лингвистическую компетен-
цию, но и силу восприятия и интерпрета-
ции социально-культурных мероприятий, а 
также поведенческие способности справ-
ляться самостоятельно с межкультурными 
проблемами» [9, с. 5]. 

Таким образом, межкультурная ком-
муникативная иноязычная компетенция — 
это совокупность знаний, коммуникатив-
ных правил, навыков и умений коммуни-
кации в среде, где изучаемый язык являет-
ся основным коммуникативным кодом для 
представителей разных культурных групп 
и разных языков. 

Это значит, что при обучении ино-
странному языку нужно не только объяс-
нять студентам грамматические правила, 
концептуальные значения и внутреннее со-
держание слов и значения жестов, но и зна-
комить их с коммуникативными правилами 
общения — образом действий, приобретае-
мым при жизни, развивать у них способ-
ность понимания концептуальных значе-
ний и внутреннего содержания данных слов 
и жестов, применения их в конкретных си-
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туациях. Иными словами, студенты должны 
понимать, когда, в каком контексте, кому, 
что и как следует сказать, и почему. 

Рассматривая формирование межкуль-
турной коммуникативной иноязычной 
компетенции у обучающихся китайскому 
языку как главную задачу нашего исследо-
вания, следует подчеркнуть, что главным 
подходом для разработки методики форми-
рования и развития искомой компетенции у 

нас является коммуникативный подход, 
рассмотренный в данной статье. Исследо-
вание понятия «межкультурная коммуни-
кативная компетенция» основано на срав-
нительно-сопоставительном анализе осо-
бенностей коммуникации, принятых в Рос-
сии и Китае, а также на сравнении дефини-
ций, данных этому понятию русскими и ки-
тайскими учеными. 
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МЕТОДИКА ПРЕПОДАВАНИЯ КЛАССИЧЕСКОГО ТАНЦА 
В СИСТЕМЕ ПОДГОТОВКИ СТУДЕНТОВ ХОРЕОГРАФИЧЕСКИХ 
НАПРАВЛЕНИЙ ВУЗОВ КУЛЬТУРЫ 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: методика преподавания хореографии; классические танцы; хореографиче-
ское образование; вузы культуры; хореография; хореографическое искусство. 

АННОТАЦИЯ. В статье представлен анализ методики преподавания классического танца как си-
стемообразующего знания в процессе обучения студентов хореографических направлений вузов 
культуры.  
Главная задача высшего образования в области хореографии — формирование целостной модели 
выпускника в единстве исполнительских и педагогических качеств. При этом в условиях внедрения 
стандартов для педагогов основной задачей подготовки становится вопрос «Как научить учить тан-
цу?», что выдвигает задачи научного осмысления методики преподавания как важного условия 
формирования педагогической компетентности будущих выпускников.  
Основная методологическая установка исследования — представление современной практики хо-
реографического образования и обучения классическому танцу как системы, в которой все элемен-
ты обусловлены и подчинены исполнительским и педагогическим задачам.  
Системный подход расширяет поле исследования, объединяя научно-методические разработки ве-
дущих педагогов-практиков для создания методики преподавания классического танца в высшей 
школе как отдельной предметной области, а также представления интегрированного результата 
обучения, состоящего из освоения теоретического знания, практических навыков исполнения дви-
жений и владения методикой их преподавания.  
Нелинейность и многовекторность развития современного профессионального образования обусло-
вило применение междисциплинарного подхода, объединяющего различные отрасли знания, и мето-
дов: количественно-качественного анализа, сравнительного анализа, структурно-функциональный 
метод, реализацию принципов единства исторического и логического методов исследования.  
Предложенное понятие методики преподавания классического танца заключает в себе широкий 
спектр компетенций и является относительно новым объектом исследования как области педагоги-
ческого знания в системе подготовки студентов-хореографов вузов культуры.  
Анализ изученных материалов, образовательных программ, учебных планов, учебников, методиче-
ских пособий, результатов зачетов и экзаменов позволили представить структурное основание ме-
тодики преподавания классического танца, модель которой может быть использована педагогами 
для обучения студентов средних и высших заведений дополнительного и профессионального обра-
зования. 

Manzheles Liudmila Viktorovna, 
Senior Lecturer, Department of Choreography, Perm State Institute of Culture; Post-graduate Student, Perm Humanitarian 
Pedagogical University, Perm, Russia. 

METHODS OF TEACHING CLASSICAL DANCE IN THE SYSTEM 
OF TRAINING STUDENTS IN CHOREOGRAPHIC DIRECTIONS 
OF UNIVERSITIES OF CULTURE 
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of culture; choreography; choreographic art. 

ABSTRACT. The article presents an analysis of the methods of teaching classical dance as a backbone 
knowledge in the process of teaching students of choreographic areas of universities of culture. 
The main task of higher education in the field of choreography is the formation of a “complete” model of a 
graduate in the unity of performing and pedagogical qualities. At the same time, in the context of introduc-
ing standards for teachers, the main task of the training is the question “How to teach how to teach 
dance?”, which puts forward the tasks of scientific understanding of the teaching methods as an important 
condition for the formation of the pedagogical competence of future graduates. 
The main methodological setting of the research is the presentation of modern practice of choreographic 
education and teaching classical dance as a system in which all elements are conditioned and subordinated 
to performing and pedagogical tasks. 
The systems approach expands the field of research, combining the scientific and methodological devel-
opments of leading practitioners to create methods of teaching classical dance in higher education as a 
separate subject area, as well as presenting an integrated learning outcome consisting of mastering theo-
retical knowledge, practical skills in performing movements and mastering their methods. teaching. 
The nonlinearity and multi-vector development of modern vocational education has led to the use of an in-
terdisciplinary approach that combines various branches of knowledge and methods: quantitative and 
qualitative analysis, comparative analysis, structural-functional method, the implementation of the princi-
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ples of the unity of historical and logical research methods. 
The proposed concept of teaching classical dance encompasses a wide range of competencies and is a rela-
tively new object of study as an area of pedagogical knowledge in the system of training choreographers of 
universities of culture. 
Analysis of the materials studied, educational programs, curricula, textbooks, teaching aids, results of tests 
and exams allowed us to present the structural basis of the methods of teaching classical dance, a model of 
which can be used by teachers to teach students of secondary and higher educational institutions and voca-
tional education. 

узы культуры определяются иссле-
дователями как уникальное звено в 

системе подготовки специалистов в области 
хореографии, предлагая самостоятельную 
образовательную ветвь танцевального ма-
стерства и хореографической педагогики. 
Реформы последних десятилетий выдвину-
ли новые требования для всех уровней хо-
реографического образования, обозначив 
задачи целостности процесса подготовки 
хореографа в высшей школе: а) будущего 
исполнителя; и б) будущего преподавате-
ля — универсального специалиста, владею-
щего в равной мере исполнительскими тан-
цевальными умениями и педагогическими 
знаниями преподавания хореографических 
дисциплин. 

Внедрение педагогических стандартов 
как государственный запрос на качествен-
ную модель будущих педагогов-хореогра-
фов существенно смещает акценты в подго-
товке студентов вузов культуры и формули-
рует задачи хореографического образова-
ния в высшей школе не только в виде про-
блемы «Как научиться танцевать?» но и 
«Как научиться учить танцу методически 
грамотно и педагогически эффективно?». 
Привычным кажется, что студент, приобре-
тая практические знания и умения в обла-
сти хореографического искусства, готов их 
сразу реализовать в преподавательской дея-
тельности, но эти ожидания далеко не все-
гда бывают оправданными.  

Сложившееся противоречие между тре-
бованиями модернизации традиционной 
практики обучения танцевальному искус-
ству в вузе культуры и недостаточным 
научным осмыслением возможностей реа-
лизации этих требований посредством 
формирования высокого уровня педагоги-
ческой компетентности будущих выпускни-
ков заставляют пересмотреть процесс обу-
чения специальным предметам и выйти за 
традиционные рамки изучения хореогра-
фических дисциплин [4; 5].  

Методика преподавания классического 
танца в системе подготовки студентов хо-
реографических направлений вузов культу-
ры рассматривается как фундамент форми-
рования знаниевых основ методик препо-
давания хореографических дисциплин и 
основ исполнительского мастерства буду-
щего специалиста.  

А. М. Аллагулов, выделяя возможные 
методологические подходы педагогическо-
го познания, констатирует, что: «Образова-
тельная система должна изучаться на осно-
ве системного подхода» и определяет его 
основные грани, как:  

 рассмотрение обьекта как определен-
ной целостности, как системы;  

 определение в системе составляющих 
ее элементов; <…> 

 познание обьекта как совокупной це-
лостности через оценку и анализ свойств 
элементов, его составляющих, и наоборот, 
оценка и анализ свойств элементов, исходя 
из характеристики системы [16, с. 75]. 

Знание научно-теоретических основ 
как главный системообразующий фактор 
определяет весь процесс обучения в высших 
учебных заведениях. Как правило, лишь 
изучив теоретические основы, будущий вы-
пускник вуза реализует их на практике. Это 
непреложное правило многих дисциплин, 
но в области хореографического образова-
ния этот процесс тормозится специфиче-
скими особенностями, заложенными в са-
мой природе обучения хореографии и 
осмыслении этого процесса как научной пе-
дагогической деятельности. 

Рассмотренные нами диссертационные 
исследования затрагивают различные аспек-
ты подготовки студентов хореографических 
направлений вузов культуры: так, В. Ю. Ни-
китиным (2007) изучены вопросы педагоги-
ческой подготовки балетмейстеров в учеб-
ных заведениях культуры, Е. А. Бережная 
(2008), М. Н. Юрьева (2010), Е. С. Кропотова 
(2016) исследовали основы профессиональ-
ного творчества будущих хореографов, 
Ю. В. Богачева (2007), Ю. А. Герасимова 
(2007), Ю. А. Шмакова (2010), Ю. А. Кив-
шенко (2011), М. К. Буланкина (2016) — про-
блемы педагогической направленности и 
педагогического мастерства будущих студен-
тов-хореографов вузов культуры.  

Вопросы обучения классическому 
танцу в вузах культуры, как одной из ос-
новополагающих специальных хореогра-
фических дисциплин, изучали ученые: 
Т. Ф. Андреева, Н. А. Вихрева, Е. В. Громова, 
Н. А. Горбунова, В. П. Давыдов, И. Е. Ересь-
ко, В. А. Звездочкин, Н. А. Иванова, В. Г. 
Иванов, Л. Д. Ивлева, А. И. Марченкова, 
Л. М. Мелентьева, Е. П. Мельникова, 

В 
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Т. Б. Нарская, Г. А. Папашвили, Л. Б. Сы-
чева. При этом проблемы выделения ме-
тодики преподавания классического тан-
ца в вузах культуры как научно-
методического знания в системе подго-
товки студента-хореографа вуза культуры 
и ее содержательный анализ на современ-
ном этапе исследованы недостаточно. 

Недостаточная разработанность дан-
ной сферы, на наш взгляд, определяется 
специфическими трудностями технологии 
обучения танцу, размытостью педагогиче-
ского статуса выпускников вузов культуры 
в противоречии исторически сложивших-
ся культурно-просветительных и совре-
менных образовательных задач, особенно-
стями определения хореографии одновре-
менно как области науки, искусства, фи-
зических достижений. 

Несмотря на то что изначально обуче-
ние в вузах культуры было ориентировано 
на «взращивание» кадров в области само-
деятельного творчества, уже на начальном 
этапе развития вузов процесс формирова-
ния профессиональных основ подготовки 
специалистов был определен, по мнению 
С. В. Буцык, «изначальным четким разде-
лением специализаций внутри специаль-
ности “Народное художественное творче-
ство” по видам искусства; наличием ква-
лифицированных педагогических кадров в 
регионе; трудоустройством большого чис-
ла выпускников в профессиональные кол-
лективы»[3, с. 139]. 

М. Г. Вохрышева так комментирует 
процесс развития специалистов в вузах 
культуры: «Новое качество — подготовка 
профессионалов — возникло после того, как 
уровень обучения студентов превзошел тот 
набор критериев, который был достаточен 
для руководителя самодеятельного коллек-
тива» [6, с. 27]. 

При равных условиях формирования — 
начало становления хореографического об-
разования в вузах культуры определяется 
1960-1970 гг. — каждый вуз культуры разви-
вался соответственно регионально профиль-
ным запросам и исторической специфике: 

Так, анализ историко-педагогических 
основ более чем пятидесятилетнего разви-
тия хореографического образования Перм-
ского вуза культуры позволил выделить 
следующее: 

— высокий уровень знаний педагогов-
основателей, выпускников высших учебных 
заведений Москвы и Санкт-Петербурга;  

— сотрудничество с преподавателями 
Пермского хореографического училища, 
основу которого составили педагоги, при-
бывшие в эвакуацию из Ленинградского 
хореографического училища и Кировского 
театра; 

— тесную взаимосвязь с «маяками» про-
фессионального хореографического искус-
ства — с Пермским театром оперы и балета; 

— «вливание» в преподавательский со-
став артистов балета, которые, обучаясь на 
кафедре хореографии, впоследствии станови-
лись преподавателями данного учреждения.  

Образовательные реформы при всех 
сложностях обновления предоставили для 
вузов культуры новые возможности подго-
товки специалистов наравне с профильны-
ми вузами — существенно расширилась но-
менклатура профилей и направлений в об-
ласти хореографического искусства. Так, 
например, в Пермском вузе культуры с пе-
риода основания вуза в 1975 г. и до 2005 г. 
основной областью реализации профессио-
нальной деятельности выпускника являлось 
народное художественное творчество, спе-
циализация выпускника квалифицирова-
лась как «руководитель хореографического 
коллектива». В настоящий момент подго-
товка специалистов в области хореографии 
в вузе осуществляется по трем направлени-
ям: «Хореографическое искусство», «Хо-
реографическое исполнительство», 
«Народная художественная культура».  

Классический танец является одной из 
основных специальных учебных дисциплин 
профессионального цикла в вузе культуры, 
в учебном плане дисциплина определяется 
как «Классический танец и методика его 
преподавания», что подчеркивает задачу 
обучения классическому танцу в высшей 
школе — практическое освоение движений 
и изучение методики преподавания как об-
ласти теоретического знания. 

Анализ учебных планов Пермского ин-
ститута культуры выявил значительное ко-
личество учебных часов данной дисципли-
ны в процессе подготовки студентов-
бакалавров каждого из указанных выше 
направлений подготовки, что указывает на 
важность изучаемой дисциплины для бу-
дущего специалиста в области хореографии 
(таблица 1).  

При этом разность часов практических, 
лабораторных и самостоятельных работ 
учебного плана показывает дифференциро-
ванность задач освоения для каждого 
направления подготовки. Так, например, 
студенты, которые обучаются по программе 
«Хореографическое исполнительство», 
имеют больше практических занятий в 
учебном плане, чем студенты других 
направлений. В учебный план студентов 
«Хореографическое искусство» добавляется 
дисциплина «Композиция классического 
танца», что свидетельствует о специфике 
задач в процессе изучения классического 
танца с позиции будущего балетмейстера -
постановщика. 
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Таблица 1 
Дисциплина «Классический танец» в учебных планах института культуры 

 

Направление 
подготовки 

Период 
обучения 

Всего 
учебных 

часов 
Лекции 

Лабора-
торные 

Практи-
ческие 

Самостоя-
тельная 
работа 

Хореографическое 
искусство 

4,5г 396 32 16 144 204 

Хореографическое 
исполнительство 

3г 396 56 52 234 54 

Народная художе-
ственная культура 

4г 396 42 56 140 158 

 
Дисциплина изучается студентами с 

первого семестра, логически и содержа-
тельно-методически взаимосвязана с таки-
ми дисциплинами, как «Народно-сцениче-
ский танец и методика его преподавания», 
«Дуэтно-классический танец и методика его 
преподавания», «Современный танец и ме-
тодика его преподавания» «Образцы клас-
сического танца ХIХ в.», «Образцы класси-
ческого танца ХХ в.». Специальные знания 
предмета необходимы при прохождении 
практик: исполнительской, педагогической, 
при подготовке к государственной итоговой 
аттестации.  

Анализ учебных программ и методиче-
ских пособий Пермского вуза культуры поз-
воляет констатировать, что процесс подго-
товки выпускников вузов культуры в обла-
сти классического танца на протяжении 
всего периода становления и развития хо-
реографического образования в вузе опи-
рался на отечественные традиции обучения 
школы классического танца методики А. Я. 
Вагановой, при этом вопрос «Нужно ли 
обучать методике преподавания классиче-
скому танцу будущих педагогов — хорео-
графов вузов культуры» остается открытым 
для научного обсуждения. 

Изданное в 1934 г. А. Я. Вагановой 
учебное пособие «Основы классического 
танца» консолидировало имеющиеся мето-
дические знания предшественников в обла-
сти балетного образования и стало плат-
формой для разработки методических по-
собий, учебников, программ и рекоменда-
ций. Разработанный А. Я. Вагановой базис 
«научности» и теоретические основы мето-
дики преподавания классического танца 
как единой методологии российского хо-
реографического образования позволили 
«встроить» хореографическое знание в си-
стему высшей школы. 

И. И. Соллертинский во вступительной 
статье к первому изданию «Основ классиче-
ского танца» подчеркивает, что задача тру-
да А. Я. Вагановой «систематически пере-
числить и расшифровать элементы, состав-
ляющие азбуку классического танца. Эту 

задачу А. Я. Ваганова исполняет с исключи-
тельным знанием дела» [21, с. 12]. В статье 
Соллертинский говорит о том, что «книгой 
А. Я. Вагановой теоретическая работа над 
классическим экзерсисом отнюдь не исчер-
пывается», и рассуждает о том, что «необ-
ходимо рассмотреть экзерсис не как непо-
движную систему, но в его историческом 
становлении [21, с. 12]. 

Анализ изученных материалов учеб-
ных, методических пособий и рекоменда-
ций показывают, что XX-XXI вв. — наибо-
лее важный этап осмысления процесса пре-
подавания классического танца и развития 
методики преподавания как научно-
теоретического знания: в этот период целе-
направленно и глубоко разрабатывались 
преподавателями-практиками ведущих 
московских и петербургских школ и доста-
точно широко изучены исследователями. 

Так, П. А. Силкин в своем труде «Разви-
тие теории обучения классическому танцу в 
научной и учебной литературе в России в 
XX и начале XXI вв.» проанализировал из-
данные учебники и пособия ведущих педа-
гогов — преподавателей классического тан-
ца ХХ — начала ХХI вв., соответственно 
хронологии данного периода, и обозначил 
их вклад в процесс формирования методики 
преподавания классического танца как 

научного знания 17.  
В таблице 2 представлены методиче-

ские издания (ХХ — начала ХХI вв.), пред-
назначенные для различных хореографиче-
ских учебных заведений.  

П. А. Силкин констатирует, что, на его 
взгляд, те учебники, которые содержат 
лишь описание уроков, не являются мето-
дическими разработками или методиче-
скими пособиями [19, с. 129]. При этом мно-
гие исследователи считают, что даже опи-
сание уроков или запись комбинаций яв-
ляются бесценным опытом прошлого, если 
рассматривать методику преподавания 
классического танца с позиции феномено-
логического подхода. 

«Феноменологический подход к педа-
гогике предполагает анализ наиболее ярких 
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феноменов педагогической практики, 
наиболее точно отражает те или иные эле-
менты педагогической системы или систему 
в целом, последующий поиск каждым педа-

гогом собственных смыслов педагогической 
деятельности, наиболее эффективных при-
емов, соответствующих его индивидуально-
сти» [11, с. 47]. 

 
Таблица 2 

Учебные пособия по методике преподавания классического танца 
(ХХ — начало ХХI вв.) 

 

Название Автор Вид издания 
Уровень 

образования 
Год 

издания 

«Методика 
классического 
тренажа» 

B. Э. Мориц, 
Н. И. Тарасов, 
А. И. Чекрыгин, пре-
подаватели 
Московского 
хореографического 
училища 

методическое 
руководство 

для преподавателей 
и учащихся старших 

классов хореогра-
фических школ 

1940г 

«Азбука классического 
танца». Первые три года 
обучения 

Н. П. Базарова, 
В. П. Мей 

учебное 
пособие 

для вузов 1964г 

«Школа 
классического танца» 

В. С. Костровицкая, 
А. А. Писарев 

учебное 
пособие 

для учащихся 
и преподавателей 
хореографических 

училищ и хореогра-
фических отделений 

вузов 

1968г 

«Классический танец. 
Школа мужского 
исполнительства» 

Н. И. Тарасов 
учебное 
пособие 

педагогам, балет-
мейстерам, студен-
там хореографиче-

ских училищ 

1971г 

«Классический танец» Н. П. Базарова 

учебное 
пособие,  
методика 

преподавания 
классического 

танца 4, 5 клас-
са 

педагогам, балет-
мейстерам, студен-
там хореографиче-

ских училищ 

1975г 

«100 уроков классиче-
ского танца» 

В. С. Костровицкая 

методическое 
пособие, 
методика 

построения 
урока классиче-

ского танца 

для преподавателей 
хореографических 
училищ и кружков 
художественной са-

модеятельности 

1981г 

«Мужской 
классический танец» 

Е. П. Валукин 
учебное 
пособие 

для педагогов хо-
реографии, балет-
мейстеров, репети-
торов театра, а так-
же артистов балета 

1987г 

«Уроки классического 
танца в старших 
классах» 

С. Н. Головкина 
учебное 
пособие 

для хореографиче-
ских училищ хорео-
графических отделе-

ний училищ искусств, 
кафедр хореографии 
высших учебных за-

ведений 

1989г 

«Уроки классического 
танца. I курс» 

П. А. Пестов 
учебно-

методическое 
пособие 

для педагогов-
хореографов, руко-

водителей балетных 
коллективов, сту-

дентов хореографи-
ческих заведений 

1999г 

«Уроки классического 
танца» 

Л. Н. Сафронова 
методическое 

пособие 
для педагогов 2003г 
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Некоторые исследователи считают, что 
на современном этапе «предметные методи-
ки приобретают статус самостоятельных 
научных областей». Так, Г. И. Саранцев, ана-
лизируя исследования в области методик 
обучения, свидетельствует о том, что «со-
временный взгляд на методическую дея-
тельность вышел далеко за традиционные 
рамки» и что «методическое мышление 
должно стать ключевой компетенцией вы-
пускника вуза, обьединив фундаментализа-
цию и практическую направленность про-
фессионального образования педагога, яв-
ляясь средством его гармонизации» [17, 
с. 35].  

Процесс обучения классическому танцу 
в вузе культуры будет включать задачи под-
готовки в высшей школе как специфическо-
го процесса: 

— практического освоения методики 
исполнения классического танца;  

— теоретического изучения методики 
преподавания классического танца.  

Способствовать взаимосвязи положе-
ний исполнительской и педагогической де-
ятельности будет соединение различных 
вариантов взаимодействия, которые, по су-
ти, являются обязательным методом совре-
менного учебного процесса. 

Отработка механизма взаимопереходов 
теории и практики, обусловливающих раз-
витие научно-педагогического мышления, 
мировоззрения и индивидуального стиля 
как уникального проявления педагогиче-
ского мастерства обеспечивает «запуск» 
процесса профессионально-педагогиче-
ского развития [10, с. 103]. 

Методика преподавания 
классического танца в процессе 

формирования исполнительской 
составляющей результата обучения 

Процесс формирования исполнитель-
ской составляющей в условном разделении 
результатов процесса обучения классиче-
скому танцу мы рассматриваем как: 

— процесс формирования основ испол-
нительского мастерства танцовщика;  

— процесс формирования основ «пра-
вильности» мышечных ощущений будуще-
го преподавателя.  

Какие бы новшества ни привносило в 
хореографию время, какие бы современные 
направления и техники ни появлялись на 
сцене, классический экзерсис и по сей день 
является главным стержнем профессио-
нальной исполнительской подготовки, на 
основе которого развиваются другие танце-
вальные методики [2, с. 142].  

«Показ» движения как один из методов 
преподавания классического танца должен 
быть освоен в процессе подготовки студен-
та, но при этом алгоритм «Умею показать — 

могу обьяснить и обучать» будет неверным 
для будущей педагогической деятельности 
выпускника. Системно выстроить учебный 
процесс обучения классическому танцу не-
возможно без освоения научно-теоретиче-
ских знаний, без формирования методиче-
ского мышления будущий специалист будет 
руководствоваться лишь объяснением соб-
ственных мышечных ощущений. 

Значение методики классического тан-
ца в системе подготовки студентов проана-
лизировали студенты кафедры хореогра-
фии Пермского института культуры; в ре-
зультате устного опроса (всего было опро-
шено 64 человека) были выявлены факты, 
которые констатировали, что изучение ме-
тодики преподавания классического танца 
взаимосвязано с формированием исполни-
тельских умений в учебно-практической и 
концертной деятельности. На практике до-
статочно часто встречается ситуация, когда 
студент-первокурсник, удачно прошедший 
вступительные испытания, не имеет опыта 
исполнительской деятельности, что являет-
ся препятствием не только для реализации 
студента в сценической практике, но и для 
получения знаний методик преподавания 
хореографических дисциплин, освоение ко-
торых невозможно без практического 
«примеривания» на себя. Так, более 78% 
опрошенных студентов считают, что изуче-
ние методических основ преподавания со-
кращает время практического освоения 
движений классического танца, формируя 
осознанность исполнения как дополни-
тельный ресурс. 

Особенно важными для данного иссле-
дования были ответы студентов — артистов 
балета, которые поступили в вуз и уже на 
начальном этапе обучения имели основа-
тельную хореографическую подготовку. 
Почти все они (98%) отмечали, что освое-
ние классического танца как научно-мето-
дического знания и поиск ответов на вопро-
сы «Как научить движению?», «Какими 
пользоваться методами и приемами обьяс-
нения?», «Какие дополнительные знания 
позволят улучшить качество исполнения 
данного движения?» заставляет пересмот-
реть правильность исполнения и улучшить 
качество даже уже давно изученных движе-
ний, выполняемых автоматически. 

Это говорит о процессе взаимодополня-
емости теоретического и практического 
знания и определяет специфику обучения 
студентов хореографических направлений в 
высшей школе.  

Взаимосвязанность мысли и действия 
представлены в научных положениях А. С. Вы-
готского, С. Л. Рубинштейна, А. Н. Леонтье-
ва, Н. Ф. Талызиной. Научная теория по-
этапности формирования умственных дей-
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ствий, предложенная П. Я. Гальпериным, 
свидетельствует, что если для выполнения 
действий «вы даете ориентировочные опоры, 
то действие сразу достигает правильной фор-
мы. А потом правильное положение сохраня-
ется достаточно точно на основе кинестетиче-
ской картины — картины мышечно-
суставного чувства» [7, с. 263]. П. Я. Галь-
перин, исследуя закономерности формирова-
ния правильного навыка, также делает вы-
вод: «В случае при обучении путем “проб” и 
“ошибок”, приобретаемые навыки имеют 
очень ограниченный, можно даже сказать 
“тупой” характер. <…> Но если навык форми-
ровать разумно, то это противопоставление 
вообще снимается. Потому что разум оказы-
вается ведущим началом при организации и 
физического действия, и любого другого че-
ловеческого действия» [там же, с. 265]. 

Методика преподавания 
классического танца в процессе 

формирования методической 
составляющей результата обучения 

Анализ источников выявил неодно-
значность определения понятия «методи-
ка» в научной литературе: 

— учение о методах преподавания той 
или иной научной дисциплины, того или 
иного учебного предмета [8, с. 180]; 

— раздел педагогики, рассматриваю-
щий методы преподавания учебных пред-
метов, воспитания кого-либо [20, с. 346]; 

— фиксированная совокупность прие-
мов практической деятельности, приводя-
щей к заранее определенному результату 
[14, с. 552]; 

— описание конкретных приемов, спосо-
бов, техник педагогической деятельности в от-
дельных образовательных процессах [9, с. 51]. 

Основываясь на перечисленных выше 
понятиях, мы можем дать определение ме-
тодики преподавания классического танца, 
как раздела педагогики, рассматривающего 
учение о методах преподавания классиче-
ского танца как научной дисциплины и 
описание конкретных приемов, способов, 
техник педагогической деятельности в ее 
практическом освоении. 

Анализ учебных и методических посо-
бий, рекомендаций, программ обучения 
классическому танцу в высших и средних 
учебных заведениях позволил выделить 
содержательное поле методики препода-
вания классического танца в системе под-
готовки студентов вузов культуры, которое 
необходимо рассматривать как систему, 
включающую: 

I. Последовательное изучение движе-
ний классического танца, выделенное в де-
сяти основных разделов (в контексте изуче-
ния музыкальной раскладки и навыков 
вербального объяснения правильности ис-

полнения движений), таких как: 
1. Методика преподавания основных 

движений классического танца у палки.  
2. Методика преподавания основных 

движений классического танца на середине. 
3. Методика построения adagio (основ-

ных поз классического танца):  
— простой формы (маленькое); 
— развернутой формы (большое). 
4. Методика преподавания движений 

раздела allegro: 
— группы движений маленьких прыжков; 
— группы движений средних прыжков; 
— группы движений больших прыжков. 
5. Методика преподавания движений 

«пальцевой техники». 
6. Методика постановки корпуса в 

упражнениях у палки и на середине зала. 
7. Методика преподавания вращений 

различных форм, групп и видов.  
8. Методика построения комбинации: 
— учебной; 
— экзаменационной. 
9. Методика работы с концертмейстером. 
10. Методика записи и чтения примеров 

учебных и экзаменационных комбинаций. 
II. Знания истории развития и станов-

ления школы классического танца: 
— изучение уникального опыта педаго-

гов прошлого, труды которых, как наиболее 
значимые для развития научной основы 
преподавания классического танца периода 
XX-XXI вв., указаны в таблице 2, а также 
опыт педагогов различных временных пе-
риодов развития отечественной и зарубеж-
ной школы классического танца — Дж. Ба-
ланчина, К. Блазиса, А. Бурнонвиля, Е. О. Ва-
зем, В. Н. Волковой, А. Л. Волынского, 
П. А. Гердт и Е. П. Гердт, Ш. Дидло, 
Т. П. Карсавиной, Б. Князева, А. М. Мессе-
рера, Ж.-Ж. Новерра, М. Петипа, В. И. По-
номарева, А. И. Пушкина, Ф. Тальони, 
Р. Фейе, М. М. Фокина, Э. Чекетти, будет 
способствовать пониманию сущности педа-
гогической деятельности для будущего хо-
реографа. Методика преподавания класси-
ческому танцу на современном этапе обуче-
ния в высшей школе неотделима от знаний 
истории развития и становления школы 
классического танца.  

III. Интегрированные научно-теорети-
ческие знания смежных дисциплин: биоме-
ханики, анатомии, педагогики, психологии, 
физиологии. 

Взаимодействие содержательных ком-
понентов методики преподавания класси-
ческого танца со знаниями смежных дис-
циплин представлена на рисунке 1.  

Интегрированные знания проявляют 
себя как наиболее значимый элемент в 
процессе инновационного обновления и по-
стоянного развития хореографического об-
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разования. Связь хореографии с естествен-
ными и гуманитарными науками в послед-
нее время рассматривается многими иссле-
дователями, при этом «привнесение» ново-
го в процесс преподавания классического 
танца как ответ хореографического сообще-

ства на полученные результаты научных ис-
следований и инновационный способ 
улучшить реальный процесс обучения про-
исходит очень медленно, а иногда и полно-
стью отсутствует.  

 

 
Рис. 1. Структура методики преподавания классического танца 

 
Заключение 

Актуальность изучения методики пре-
подавания классического танца в вузе куль-
туры определяется условиями современного 
этапа, для которого характерно следующее:  

— введение образовательных стандар-
тов как ожидаемый результат качества под-
готовки хореографов;  

— расширение номенклатуры профи-
лей и направлений хореографической под-
готовки; 

— внедрение профессиональных стан-
дартов для педагогов в области хореогра-
фического искусства. 

Классический танец на всех этапах ста-
новления и развития хореографического 
образования вузов культуры является фун-
даментом обучения будущих специалистов 
в области танцевального искусства, дисци-
плиной, формирующей: 

— исполнительские практические 
навыки и умения танцовщика; 

— «лексическую» основу будущего ба-
летмейстера — постановщика, создателя 
хореографических комбинаций, этюдов, 
композиций и спектаклей; 

— научно-теоретический фундамент 
методик преподавания хореографических 
дисциплин. 

Возможность успешной реализации за-

дач в соответствии требованиям современ-
ных образовательных стандартов подготов-
ки студентов — хореографов в вузах культу-
ры обусловлена, в том числе, и опорой на 
внутренние предпосылки развития, которая 
определяется историческими традициями 
преподавания отечественной школы клас-
сического танца методики А. Я. Вагановой, 
процесс становления которой в XX — нача-
ле XXI вв. исследователями выделяется как 
наиболее значимый в развитии классиче-
ского танца. 

Внедрение профессиональных стандар-
тов педагогов и социальные ожидания вы-
сокого качества деятельности будущих пре-
подавателей выдвигают условия «перефор-
матирования» процесса изучения хорео-
графии как узкоспециализированного тех-
нологического процесса и повышают зна-
чимость изучения методики преподавания 
хореографических дисциплин как области 
научного педагогического знания.  

Овладение теорико-методическим зна-
нием в области хореографического искус-
ства специфично и осуществляется через 
формирование навыков выполнения дви-
жений, инструментом-транслятором мето-
дических знаний является телесный аппа-
рат будущего специалиста. Следовательно, 
изучение методики преподавания класси-

Структура методики преподавания классического танца   

методические знания элементов 
классического танца 

практическое освоение 
движений 

знание истории развития и 
становления школы 
классического танца 

интегрированные научно-
теоретические знания смежных 

дисциплин 



ПРОФЕССИОНАЛЬНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ 74 

ческого танца уже на начальном этапе обу-
чения должно стать основой для методиче-
ского анализа всех параллельных и после-
дующих изучаемых хореографических дис-
циплин. Неумение транслировать эти зна-
ния на другие предметы, возможно, будет 
свидетельствовать о недостаточном акцен-
тировании внимания на важности форми-
рования методической составляющей в 
процессе обучения студента в области клас-
сического танца.  

Знания, не закрепленные взаимосвя-
занностью мысли и действия, согласно 
научным положениям поэтапности форми-
рования умственных действий П. Я. Галь-
перина, не имеют взаимодополняемости, не 
переносятся на следующий этап обучения; в 
результате, преемственность не всегда ока-
зывается на достаточном уровне, что в по-
следующем может стать знаниевым пробе-
лом в подготовке специалиста.  

Анализ изученных материалов, образо-
вательных программ, учебных планов, 
учебников, методических пособий, резуль-
татов зачетов и экзаменов позволили пред-
ставить структурное основание методики 
преподавания классического танца, модель 

которой может быть использована педаго-
гами для обучения студентов средних и 
высших заведений дополнительного и про-
фессионального образования. 

Вышесказанное позволяет сделать вы-
воды, что изучение методики преподавания 
классического танца в образовательном 
процессе подготовки студентов — хореогра-
фов вузов культуры не только со временем 
не потеряло свою актуальность, но на со-
временном этапе ее изучение необходимо 
рассматривать как раздел педагогики, ис-
следующий учение о методах преподавания 
классического танца как научной дисци-
плины и описание конкретных приемов, 
способов, техник педагогической деятель-
ности в ее практическом освоении.  

В процессе вузовской подготовки необ-
ходимо формирование не «синтетического» 
специалиста, «искусственного» выпускника-
исполнителя, а реализация механизмов раз-
вития безостановочного процесса двух со-
ставляющих результата обучения. С опорой 
на традиции хореографического образова-
ния это будет являться залогом успешности 
процесса обучения и эффективности буду-
щей педагогической деятельности студента. 
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ПРОФЕССИОНАЛЬНАЯ ПОДГОТОВКА ЮРИСТОВ 
К РАБОТЕ С НЕСОВЕРШЕННОЛЕТНИМИ 
В УСЛОВИЯХ МЕНЯЮЩЕГОСЯ ОБЩЕСТВА 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: подростки; девиантное поведение; профилактическая работа; реабилитаци-
онная работа; виды девиаций; профессиональная подготовка юристов; студенты-юристы. 

АННОТАЦИЯ. В статье раскрывается актуальность профессиональной подготовки специалистов 
юридического профиля к работе с несовершеннолетними, необходимость которой определяется 
тем, что юристы не могут профессионально решать проблемы этой категории граждан без учета их 
социально-психологических и педагогических особенностей.  
При этом подчеркивается, что организация такой подготовки должна осуществляться с учетом но-
вых тенденций содержательного обновления форм и методов профилактической и реабилитацион-
ной работы с подростками девиантного поведения, обусловленных появлением новых видов девиа-
ций, связанных с развитием компьютерных технологий и Интернета, имеющего для сегодняшних 
подростков важнейшее значение. Всемирная сеть, позволяющая бесконтрольно включаться в 
«азартные» игры, такие как троллинг, астротурфинг, кибербуллинг, наряду с другими факторами 
формирует агрессию несовершеннолетних. Анонимность интернет-посещений, отсутствие реально-
го, живого контакта способствуют формированию ощущения безнаказанности и полной свободы 
действий. Говоря о влиянии Интернета на социализацию и формирование личности подростков, 
отметим, что эта тема пока является малоизученной ввиду своей новизны. 
Все это обусловливает появление новых направлений в исследовании проблем девиантности несо-
вершеннолетних и разработке психологических, социально-педагогических и юридических мер по 
их эффективному решению. В качестве мер, способствующих этому, предлагается совершенствова-
ние федерального и регионального законодательств, ведомственных правовых актов, регламенти-
рующих административно-правовой статус милиции общественной безопасности в государственной 
системе профилактики и борьбы с правонарушениями несовершеннолетних, а также постоянное 
совершенствование и укрепление взаимных связей служб и подразделений милиции общественной 
безопасности с остальными субъектами этой системы. 
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PROFESSIONAL TRAINING OF LAWYERS 

TO WORK WITH MINORS 

IN THE CONDITIONS OF THE CHANGING SOCIETY 

KEYWORDS: teenagers; deviant behavior; preventive work; rehabilitation work; types of deviations; pro-
fessional training of lawyers; law students. 

ABSTRACT. The article reveals the relevance of professional training of legal specialists to work with 
minors, the necessity of which is determined by the fact that lawyers can not professionally solve the 
problems of this category of citizens without taking into account their socio-psychological and pedagogi-
cal features.  
It is emphasized that the organization of such training should be carried out taking into account the new 
trends of substantial updating of forms and methods of preventive and rehabilitation work with the 
growth of deviant behavior caused by the emergence of new types of deviations associated with the de-
velopment of computer technology and the Internet, which is essential for today's adolescents. A world-
wide network that allows you to uncontrollably engage in “gambling”, such as trolling, astroturfing, 
cyberbullying, along with other factors, forms the aggression of minors. The anonymity of Internet vis-
its, the lack of real, live contact contribute to the formation of a sense of impunity and complete freedom 
of action. Speaking about the impact of the Internet on the socialization and formation of personality of 
young people, we note that this topic is still poorly understood because of its novelty. 
All this leads to the emergence of new directions in the study of the problems of juvenile deviance and 
the development of psychological, socio-pedagogical and legal measures to address them effectively. As 
measures contributing to this, it is proposed to improve the Federal and regional legislation, depart-
mental legal acts regulating the administrative and legal status of the public security police in the state 
system of prevention and combating juvenile delinquency, as well as the continuous improvement and 
strengthening of mutual relations of services and units of the public security police with the rest of the 
subjects of this system. 
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рофессиональная деятельность 
специалистов юридического про-

филя нередко предполагает ту или иную 
работу с несовершеннолетними, содержа-
ние и формы которой определяются право-
вым статусом последних. С этой точки зре-
ния все многообразие видов такой работы, в 
конечном счете, выражают два основных 
направления юридической деятельности: 

— правовая защита несовершеннолет-
них как объектов противоправных действий; 

— работа с несовершеннолетними как 
субъектами противоправных действий. 

Традиционно к этой категории несо-
вершеннолетних относятся различные ка-
тегории детей, оказавшихся в трудной жиз-
ненной ситуации (фактические и социаль-
ные сироты, бездомные и беспризорные де-
ти и др.), а также подростки девиантного и 
делинквентного поведения. И какими бы 
содержательно различными ни были такие 
виды деятельности, как, например, вынесе-
ние судебного решения в отношении несо-
вершеннолетнего, ставшего жертвой семей-
ного насилия, или работа правоохрани-
тельных органов с трудными подростками, 
впервые оказавшимися в их поле зрения, 
либо уже совершившими правонарушение, 
юристы не могут профессионально решать 
проблемы этой категории граждан без учета 
их социально-психологических и педагоги-
ческих особенностей.  

Следует отметить, что изучению этих 
особенностей, а также профилактическим и 
реабилитационным аспектам работы с 
детьми и подростками, требующими не 
только социально-педагогической и психо-
логической помощи, но и определенных 
юридических воздействий, посвящено 
большое количество психологических, со-
циологических, педагогических исследова-
ний [1; 2; 3; 4; 5; 7 и др.]. Серьезное внима-
ние уделяется и вопросам профессиональ-
ной подготовки специалистов к работе с 
различными «проблемными» категориями 
несовершеннолетних. И вполне закономер-
но, что в первую очередь такие специалисты 
готовятся в рамках педагогического, соци-
ально-педагогического и психологического 
образования. 

Однако в юридических организациях и 
правоохранительных структурах такие спе-
циалисты далеко не всегда могут привле-
каться к работе с несовершеннолетними в 
силу различных организационных или фи-
нансовых причин, и поэтому становится все 
более очевидным, что в определенном объ-
еме такая подготовка необходима и специа-
листам юридического профиля. Так, 
Е. В. Головкин, исследовав правовые и ор-
ганизационные основы деятельности ми-

лиции общественной безопасности по пре-
дупреждению правонарушений, совершае-
мых подростками, отмечает, что правоохра-
нительные органы «оказались не готовы к 
таким проявлениям и пока еще не сумели 
должным образом обеспечить противодей-
ствие рассматриваемым процессам» [6, 
с. 10]. В качестве мер, способствующих, по 
мнению автора, изменению этой ситуации, 
предлагается, прежде всего, совершенство-
вание федерального и регионального зако-
нодательств, ведомственных правовых ак-
тов, регламентирующих административно-
правовой статус милиции общественной 
безопасности в государственной системе 
профилактики и борьбы с правонарушени-
ями несовершеннолетних, а также постоян-
ное совершенствование и укрепление вза-
имных связей служб и подразделений ми-
лиции общественной безопасности с 
остальными субъектами этой системы. При 
этом центр тяжести предупредительной и 
правоохранительной деятельности, по ис-
следованию Е. В. Головкина, следует пере-
нести на основное звено системы — город-
ские, районные и линейные органы внут-
ренних дел. С этой точки зрения необходи-
мым условием становится введение «на вы-
пускных курсах образовательных учрежде-
ний высшего профессионального образова-
ния МВД России специализированной под-
готовки выпускников, направляемых на ра-
боту в подразделения по делам несовер-
шеннолетних» [там же, с. 18]. 

Положение о том, что социально-
педагогический компонент — необходимое 
условие профессиональной подготовки 
юристов, обосновывает в своем исследова-
нии и П. В. Чурсина [12]. Автор вводит по-
нятие «социально-педагогическая компе-
тентность», отражающее важную каче-
ственную характеристику юриста как субъ-
екта защиты прав человека, и раскрывает 
социально-педагогический компонент про-
фессиональной подготовки будущих юри-
стов в вузе, который входит в «функцио-
нально-содержательную, организационно-
методи-ческую и практическую деятель-
ность образовательных структур юридиче-
ского профиля» [там же, с. 10]. 

Ю. И. Маношкина, рассматривая во-
просы мотивационно-целевого управления 
при подготовке курсантов МВД России к 
работе с делинквентными подростками, 
предлагает «трехкомпонентную систему го-
товности курсантов к работе с подростками-
правонарушителями: мотивационный, со-
держательный и операциональный» [8, 
с. 9]. Раскрывая сущность программно-
целевого управления, которое включает 
«разработку дерева целей, реализацию ис-
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полняющей и управляющей программ», ав-
тор вводит понятие «стимульные ситуа-
ции», обеспечивающие мотивацию курсан-
тов к работе с делинкветными подростками. 
И хотя она не опирается при этом на педа-
гогические представления, на наш взгляд, 
само предлагаемое понятие, по сути, явля-
ется синонимом педагогических или соци-
ально-педагогических ситуаций. 

Формированию готовности курсантов 
юридических институтов МВД России к ра-
боте с группами несовершеннолетних пра-
вонарушителей посвящено и диссертаци-
онное исследование А. Г. Степанищева [10]. 
Исследователь справедливо утверждает, 
что, учитывая современные тенденции раз-
вития преступности несовершеннолетних, 
необходимо совершенствовать подготовку 
для всех категорий сотрудников ОВД, по-
скольку так или иначе им придется рабо-
тать с группами несовершеннолетних пра-
вонарушителей. 

Действительно, как показывают стати-
стические данные, в современных условиях 
количество подростков, совершающих пра-
вонарушения и преступления, почти не 
уменьшается, хотя на государственном 
уровне принимаются нормативные доку-
менты, позволяющие решать проблемы 
прав детей, их защиты, предупреждения 
правонарушений среди подростков. Однако, 
несмотря на принятые документы и реали-
зацию их в практике работы органов внут-
ренних дел, количество преступлений и 
правонарушений подростков сохраняет ста-
бильную тенденцию. Так, на расширенном 
заседании коллегии МВД 15 марта 2016 г. 
было отмечено, что рост преступности сре-
ди несовершеннолетних за период 2015 г. 
увеличился на 4%. И это при том, что доля 
молодежи (18-19 лет) умеренно снижалась 
от 45% в 2003-2008 гг. к 37,7% в 2015 г., по-
степенно приближаясь к показателям пер-
вой половины 1990-х гг. (39%). Среди под-
ростков 14-15 лет она была вдвое ниже, чем 
среди молодежи 16-29 лет [11]. 

В целом эта тенденция пока сохраняет-
ся и на сегодняшний день. Все это свиде-
тельствует о том, что проблема подростко-
вой девиации остается чрезвычайно акту-
альной, а значит, сохраняется и острая по-
требность в подготовке специалистов раз-
ного профиля, в том числе юристов, к пре-
вентивной, профилактической и реабили-
тационной работе с этой категорией несо-
вершеннолетних. 

Таким образом, проблема профессио-
нальной подготовки юристов к работе с не-
соврешеннолетними сегодня уже осознает-
ся как необходимый компонент непрерыв-
ного юридического образования, а для его 
разработки и внедрения в образователь-

ную практику формируются теоретико-
методологические и научно-методические 
основания. 

Однако при этом важно учитывать, что 
общая картина подростковой девиации в 
настоящее время начинает существенно из-
меняться. Наряду с такими традиционными 
причинами девиантного поведения несо-
вершеннолетних, как педагогическая запу-
щенность, алкоголизм, наркомания, влия-
ние криминальных субъектов и др., все 
большую опасность начинают приобретать 
новые нехимические виды зависимости, ко-
торым подвергаются в последние годы под-
ростки: компьютерная, мобильная зависи-
мость, лудомания и др. [9]. 

Особое значение для подростков имеет 
Интернет, позволяющий им бесконтрольно 
включаться в азартные игры, такие как трол-
линг, астротурфинг, кибербуллинг, которые 
наряду с другими факторами формируют 
агрессию подростков. Анонимность в Интер-
нете, отсутствие реального контакта с други-
ми лицами способствуют формированию у 
них ощущения безнаказанности и полной 
свободы действий. Это, в свою очередь, со-
действует тому, что подростки все чаще вы-
плескивают агрессию в «интернет-боях». 

Говоря о негативном влиянии Интер-
нета на социализацию и формирование 
личности подростков, стоит отметить, что 
пока эта тема является малоизученной 
ввиду своей новизны. Отдельными автора-
ми предлагаются некоторые варианты за-
щиты от ее проявлений и последующей ре-
абилитации интернет-зависимых подрост-
ков. Однако в целом эта проблема только 
еще начинает осознаваться современным 
обществом во всем ее масштабе, причем 
поводов для беспокойства педагогов, пси-
хологов и юристов появляется все больше 
и больше. Во всяком случае, понятие «ки-
бердевиантность», обобщающее разные 
виды и формы интернет-зависимости 
несовершеннолетних, имеющие асоциаль-
ный характер, быстро приобретает устой-
чивость и реальную значимость. Более то-
го, новые кибердевиации активно инте-
грируются с традиционными формами де-
виантного поведения детей и молодежи, 
что существенно меняет устоявшиеся пред-
ставления о девиантности. 

Это, в свою очередь, обусловливает по-
явление новых направлений в исследова-
нии проблем девиантности несовершенно-
летних и разработке психологических, со-
циально-педагогических и юридических 
мер по их эффективному решению. Одна 
только недавняя «керченская трагедия» 
поставила столько новых вопросов, требу-
ющих безотлагательного исследователь-
ского внимания специалистов разного 
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профиля, сколько не поставила вся слож-
ная в истории нашего государства эпоха 
1990-х гг. 

Таким образом, на сегодняшний день, 
несмотря на то что в научных исследовани-
ях подробно представлены различные ха-
рактеристики подростков девиантного, де-
линкветного и асоциального поведения, 
многообразные формы и методы работы с 
девиантными подростками в различных 
видах учреждений — общеобразовательных, 
учреждениях закрытого типа, подростковой 
среде и пр., а также подготовки специали-
стов для такой работы, проблемы девиант-
ности несовершеннолетних не просто не те-
ряют своей актуальности, но, напротив, 
приобретают все большую остроту, а подхо-
ды к их решению требуют существенного 
обновления.  

В этом контексте вопрос о профессио-
нальной подготовке студентов юридических 

специальностей к работе с несовершеннолет-
ними, для решения которого, как показывает 
анализ юридических, психологических и пе-
дагогических исследований, уже сложились 
определенные теоретико-методологические и 
научно-методические предпосылки, должен 
решаться уже с учетом новых реалий меняю-
щегося общества, требующих содержательно-
го обновления форм и методов профилакти-
ческой и реабилитационной работы с под-
ростками девиантного поведения. Особенно 
актуальна такая подготовка для студентов, 
обучающихся в юридических колледжах, вы-
пускники которых, охраняя общественный 
порядок, особенно в больших городах, посто-
янно встречаются с несовершеннолетними 
девиантного поведения, которые кардиналь-
но отличаются от тех «трудных» подростков, 
с которыми работали в разные периоды ХХ в. 
А. С. Макаренко, В. С. Сухомлинский и их 
многочисленные последователи. 
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АННОТАЦИЯ. На современном этапе наблюдается реформирование политики государства в обла-
сти семьи, материнства, отцовства и детства. В этой связи остро встает проблема определения фе-
номена «семья» как психолого-педагогического феномена. Феномен «семья» является сложным 
образованием. Для понимания его сущности важно рассмотреть основные тенденции его развития. 
В статье они описаны в контексте различных отечественных и зарубежных парадигм: философских, 
историко-этнографических, социологических, демографических, которые существенно расширяют 
предметное поле психолого-педагогических исследований семьи. Это позволило обеспечить це-
лостность восприятия изучаемого феномена и изучить его содержательную наполненность. Особый 
интерес для авторов представляют зарубежные концепции: психоаналитическая, бихевиоральная и 
гуманистическая. В отечественных исследованиях рассмотрение феномена «семья» разворачивает-
ся в контексте двух ключевых подходов. В них изучаемый феномен рассматривается с позиции 
представленности в социуме и с позиции реализации воспитательных функций. В представленной 
работе авторы систематизируют существующие тенденции развития феномена «семья», чем обога-
щают психолого-педагогическую отрасль научного знания. Материалы статьи могут быть использо-
ваны в курсах лекций по психологии семьи, психологии семейного воспитания и организации рабо-
ты с замещающей семьей. Проведенное исследование позволило авторам статьи зафиксировать ди-
намичность изучаемого феномена и необходимость его рассмотрения с учетом  социокультурных 
особенностей. 
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THE FAMILY AS A PSYCHOLOGICAL AND PEDAGOGICAL PHENOMENON:  
THE BASIC TENDENCIES OF DEVELOPMENT 
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ABSTRACT. At the present stage, there is a reform of the state policy in the field of family, motherhood, 
fatherhood and childhood. In this regard, there is an acute problem of determining the phenomenon of 
«family» as a psychological and pedagogical phenomenon. The phenomenon of «family» is a complex 
formation. To understand its essence, it is important to address the main trends of its development. The  
article describes them in the context of various domestic and foreign paradigms: philosophical, histor i-
cal, ethnographic, sociological, demographic, which significantly expand the subject field of psychologi-
cal and pedagogical research of the family. This made it possible to ensure the integrity of the perception 
of the phenomenon under study and to study its content. Of particular interest to the authors are foreign 
concepts: psychoanalytic, behavioral and humanistic. In domestic studies, the consideration of the phe-
nomenon of «family» is developed in the context of two key approaches. In them the studied phenome-
non is considered from the position of representation in society and from the position of realization of 
educational functions. In the present work, the authors systematize the existing trends in the develop-
ment of the phenomenon of «family», than enrich the psychological and pedagogical branch of scientific 
knowledge. The materials of the article can be used in the courses of lectures on family psychology, psy-
chology of family education and organization of work with a substitute family. The study allowed the au-
thors to fix the dynamics of the studied phenomenon and the need to consider it taking into account so-
cio-cultural characteristics. 
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овременное развитие семейной 
политики: признание семьи базо-

вой национальной ценностью, развитие 
различных форм семейного устройства 
детей и т.д. — закономерно обусловливает 
необходимость реформирования происхо-
дящего не только в практике повседнев-
ной жизни людей, семейных отношений, 
но и в теории семьи. Теория семьи как 
теория материального и духовного вос-
производства человеческих поколений 
развивается в рамках психолого-
педагогической науки, одно из направле-
ний которой исследователи семьи 
А. И. Антонов, В. М. Медков, С. И. Соро-
кин, А. Г. Харчев назвали «фамилисти-
кой». На современном этапе прочно за-
крепилось два названия направления: 
«фамилистика» и «семьеведение» [15]. 

Процесс реформирования теории и 
практики в рамках данного направления в 
психолого-педагогической науке может 
быть отслежен как через документы раз-
личного уровня (федеральные, региональ-
ные), так и через генезис значимого для 
общества и науки конкретного феномена. 

Таким системообразующим конструк-
том в науке является феномен «семья». 

Семья как самостоятельный феномен 
вводится в научный оборот первоначально 
мыслителями разных направлений, при 
этом он часто заменяется уточняющими 
понятиями: андрогин (Платон); часть госу-
дарства (Аристотель); брак (Д. Юм); обще-
ство (Ф. Гегель), «маленькая монархия» 
(Т. Гоббс) [3; 5; 6; 13; 17]. 

Представители русской философской 
мысли вводят в теорию семьи такие уточ-
няющие синонимы, как супружеский союз, 
союз родственников, ячейка общества, хо-
зяйственная ячейка, аристократическая 
форма жизни (Н. А. Бердяев, И. А. Ильин, 
А. Ф. Лосев, В. В. Розанов и др.). 

Феномен «семья» рассматривался и в 
историко-этнографических исследованиях. 
Он изучался в контексте культуры, быта, 
нравов народов (К. Д. Басаева, В. П. Дьяко-
нова, Н. В. Зорин, Л. Я. Штернберг). 

В рамках социологических исследова-
ний феномен «семья» рассматривался в 
контексте социалистической семьи 
(С. Я. Вольфсон, А. Г. Харчев). Данные ис-
следования утвердили идею нравственного 
превосходства в содержательной наполнен-
ности феномена [11]. Долгое время кон-
кретно социологические исследования до-
минировали в вопросах, связанных со ста-
новлением дефиниции и выходили на ее 
толкование через освещение проблем: 

 биосоциального развития человека 
(Ю. П. Азаров, А. Л. Баскина, В. В. Бойко); 

 взаимоотношений семьи и общества 
(Т. М. Афанасьева, С. В. Бородин, Э. К. Ва-
сильева); 

 быта, образа жизни и здоровья семьи 
(К. А. Абульханова-Славская, С. В. Попов, 
Н. Я. Соловьев) [1]; 

 культуры брачно-семейных отноше-
ний (И. С. Кон, Н. Г. Юркевич). 

Крупные обобщающие работы в вопро-
сах становления изучаемого феномена 
встречаются в работах демографов 
(С. И. Голод, М. С. Мацковский) [10]. В дан-
ных исследованиях акцент смещался с рас-
смотрения социального в феномене «се-
мья» на: 

 воспроизводство как системообразу-
ющую функцию; 

 взаимоотношения поколений в семье; 

 включенность прародительской семьи 
в нуклеарную (Г. П. Киселева, Л. С. Шило-
ва) [8]. 

Наиболее глубокому анализу феномен 
«семья» подвергся в психолого-
педагогических исследованиях. Ретроспек-
тивный анализ позволяет утверждать, что 
упоминания о нем встречаются еще в тру-
дах, появившихся в эпоху контекстного об-
ращения к психолого-педагогической про-
блематике, которые рассматривали его в 
неразрывной связи с вопросами о: 

 необходимости и смысле семьи для 
индивида; 

 содержательной наполненности 
структурных единиц семьи; 

 функциональной нагрузке семьи — ре-
продукции человека «полезного обществу»; 

 влиянии общества на семью для по-
лучения от нее максимальной отдачи. 

В тот период в психолого-педагогиче-
ских исследованиях данный феномен 
включал в себя «все домашнее хозяйство, 
людей, живущих под одной крышей или 
подчиняющихся власти одного человека: в 
него входили все родственники, рабы, слуги 
и даже собаки».  

По мере оформления психолого-
педагогической науки как самостоятельной 
отрасли научного знания феномен «семья» 
рассматривался в большей степени в контек-
сте различных психологических парадигм. 

Так, первой частно-психологической 
парадигмой стала психоаналитическая. Ее 
основными представителями являлись 
А. Адлер, А. Фрейд, 3. Фрейд, К. Хорни, 
К. Г. Юнг [2]. Они рассматривали семью как 
основной источник паталогизации лично-
сти ребенка, появления у него неврозов, 
комплексов и асоциальных мотивов.  

Новые направления в рассмотрении 
феномена «семья» появились в американ-

С 
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ской поведенческой концепции — бихевио-
ризме (Б. Скиннер, Дж. Уотсон). Анализ де-
финиции в этой парадигме позволяет 
утверждать, что семья трактовалась ее 
представителями как основной источник 
научения и закрепления врожденных пове-
денческих актов – импринтинг. 

На смену бихевиоральной парадигме 
пришла гуманистическая A. Г. Маслоу, 
К. Роджерс, Э. Фромм [14]. Ее отличал пози-
тивный настрой в интерпретации изучаемо-
го феномена и рассмотрении семьи как ос-
новного источника саморазвития личности 
и удовлетворения потребности в принад-
лежности. 

Особую актуальность изучение фено-
мена «семья» приобретает при смене прио-
ритетов в психолого-педагогических иссле-
дованиях, что возможно проследить, углуб-
ляясь в анализ современной научной мысли 
(А. Я. Варга, М. Р. Битянова, 
И. В. Дубровина, Е. И. Захарова, В. С. Мухи-
на, Р. В. Овчарова, Л. Б. Шнейдер) [4; 7; 12; 
16]. Следуя этой логике, можно предполо-
жить, что на данном этапе удалось суще-
ственно обогатить теорию семьи различны-
ми концептуальными позициями.  

Так, Л. Б. Шнейдер рассматривает се-
мью как первую и основную идентифика-
ционную общность и подходит к рассмотре-
нию данного феномена с позиции усвоения 
ребенком основных моделей поведения в 
обществе. Вместе с тем она отмечает, что 
процесс усвоения усложняется переносом 
профессиональных отношений родителей 
на семейную сферу. Л. Б. Шнейдер отмеча-
ет, что сегодня семья находится в условиях 
глобализации, ведущей к размыванию об-
щественных приоритетов, обусловливаю-
щей распад идентификационных общно-
стей, каковыми всегда были семья, Родина, 
общество, культура в целом [6]. Это, по ее 
мнению, затрудняет становление семьи как 
психолого-педагогического феномена.  

Однако Ю. И. Алешина, В. Н. Дружи-
нин, А. С. Спиваковская и Э. Г. Эйдемиллер 
опровергают эту точку зрения, доказывая, 
что семья способна отражать воздействия  
изменений, происходящих в обществе, так 
как обладает относительной устойчивостью 
к их влиянию. Выдвижение такого постула-
та становится возможным благодаря тому, 
что семья, несмотря на все изменения и 
трансформации, обусловленные эволюцией 
общества, смогла устоять как социальный 
институт. При этом они отмечают, что ука-
занные потрясения не остались совершенно 
не замеченными и на современном этапе 
взаимосвязь семьи с обществом ослабла. В 
настоящее время общество испытывает по-
требность в восстановлении ценностей, 
изучении новых тенденций и процессов, 

происходящих в современной семье, а так-
же в систематической организации практи-
ческого взаимодействия с ее членами. Это 
дает основание трактовать феномен «се-
мья» как социальный институт, определя-
ющий направления развития общества. 

Итак, ряд современных ученых сходится 
во мнении, что многие стороны семьи как 
психолого-педагогического феномена де-
тально изучены, но достаточно завершенное 
гносеологическое поле, связанное с этим яв-
лением, еще не сформировалось [12].  

Системный анализ всего многообразия 
определений феномена «семья» позволил 
условно выделить в современной отече-
ственной науке два чаще всего встречаю-
щихся подхода к ее рассмотрению. Первый 
определяет семью как малую группу (соци-
альный институт), характеризующуюся 
определенной системой взаимоотношений. 
Второй рассматривает ее в контексте пред-
ставлений о семье как институте воспита-
ния [9]. 

Характеризуя семью как малую группу, 
чаще всего авторы (Б. Г. Ананьев, А. Я. Вар-
га, Т. В. Лодкина, Н. Я. Соловьев, А. Г. Хар-
чев) описывают ее как один из инструмен-
тов, который способен: 

 обеспечить качественное взаимодей-
ствие личности (т.е. каждого члена семьи) с 
обществом; 

 интегрировать и определять приори-
теты и потребности в жизни каждого члена 
семьи и ее в целом как малой группы, 
включенной в общественное и межлич-
ностное взаимодействие [4; 15]. 

В контексте второго подхода, опреде-
ляющего семью как институт воспитания 
ученые (И. С. Андреева, А. И. Антонов, 
Л. Б. Шнейдер) особое внимание уделяют 
рассмотрению ее воспитательной функции. 
Они делают это с позиции тех целей, которые 
ставят перед собой родители, и средств, прав 
и обязанностей, которые они определяют для 
себя в процессе взаимодействия с детьми и 
реализации семейного воспитания [16].  

Таким образом, рассмотренные в настоя-
щей статье материалы, раскрывающие тен-
денции в развитии феномена «семья» в кон-
тексте смены общественных приоритетов, 
позволяют сформулировать следующие выво-
ды: 

 феномен «семья» являлся объектом 
отечественных и зарубежных исследований 
на протяжении всех этапов становления 
научного знания; 

 на современном этапе феномен «се-
мья» преимущественно рассматривается 
как психолого-педагогический феномен; 

 с изменением социокультурной спе-
цифики угол зрения на его содержательную 
наполненность существенно трансформи-
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ровался и иногда представлял полярные 
позиции, что и определяло тенденции его 
развития на разных этапах; 

 процессы, происходящие в совре-
менном обществе, обнажили кризис се-
мьи, актуализируя потребность более де-

тального изучения данного феномена и 
расширение теории семьи для использо-
вания ее в содержании основных образо-
вательных программ психолого-педагоги-
ческого направления. 
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ВНЕШНИЕ ФАКТОРЫ ЗАЩИТНОГО И СОВЛАДАЮЩЕГО ПОВЕДЕНИЯ ПЕДАГОГОВ 
В ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ СРЕДЕ 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: безопасное поведение; защитное поведение; совладающее поведение; психо-
логические защиты; копинг; образовательная среда; педагоги. 

АННОТАЦИЯ. В статье обсуждается вопрос безопасности личности и деятельности педагога. По 
утверждению автора, реализовывать безопасную педагогическую деятельность педагог может толь-
ко в том случае, если он обладает психологическим здоровьем. Психологическое здоровье может 
поддерживаться в безопасной образовательной среде, а может нарушаться в небезопасной среде об-
разовательного учреждения. Одним из важных компонентов психологического здоровья педагога 
является защитное и совладающее поведение. На его функционирование оказывают влияние раз-
личные факторы, в том числе внешние, такие как условия труда, характер деятельности, защищен-
ность от угроз и др. Целью работы является изучение внешних факторов защитного и совладающе-
го поведения педагогов в образовательной среде. В исследовании участвовали педагоги (n=50, 
средний возраст — 29 лет) шести учебных заведений среднего и высшего профессионального обра-
зования г. Екатеринбурга. По результатам анкетирования педагогов по вопросу психологической 
безопасности образовательной среды, можно сказать, что преподаватели в большей степени имеют 
позитивное отношение к образовательной среде, достаточно удовлетворены взаимоотношениями с 
другими педагогами и учащимися, чувствуют себя защищенно и безопасно в образовательной сре-
де. Исходя из полученных результатов корреляционного анализа, можно сделать вывод, что факто-
рами, влияющими на срабатывание защитных и в большей степени совладающих стратегий, в дан-
ной выборке педагогов являются: возможности профессионального совершенствования и самораз-
вития, эмоциональная удовлетворенность образовательной средой, безопасность среды, межлич-
ностные отношения в образовательной среде. 
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EXTERNAL FACTORS OF TEACHERS’ DEFENSIVE AND COPING BEHAVIOR 
IN THE EDUCATIONAL ENVIRONMENT 

KEYWORDS: safe behavior; protective behavior; coping behavior; psychological defense; coping; educa-
tional environment; teachers. 

ABSTRACT. The article discusses the issue of individual’s security and teachers’ activities. It is said that a 
teacher can implement a safe pedagogical activity only if he has psychological health. Psychological health 
can be maintained in a safe educational environment, and can be disrupted in an unsafe educational envi-
ronment. One of the important components of a teacher’s psychological health is defensive and coping be-
havior. Its functioning is influenced by various factors, including external factors, such as working condi-
tions, nature of activities, protection from threats, etc. The aim of the work is to study the external factors 
of defensive and coping behavior of teachers in the educational environment. The study involved teachers 
(n = 50, average age = 29 years) of six educational establishments of secondary and higher vocational edu-
cation in Ekaterinburg. According to the results of the survey of the psychological safety of the educational 
environment, we can say that teachers have a greater positive attitude to the educational environment, they 
are fairly satisfied with relationships with other teachers and students, and they feel secure and safe in the 
educational environment. Based on the results of the correlation analysis, we can conclude that the factors 
affecting the operation of defensive and more coping strategies in this sample of teachers are: professional 
development and self-development, emotional satisfaction with the educational environment, safety of the 
environment, interpersonal relations in the educational environment. 

Постановка проблемы 
и обоснование актуальности 

едагог является неотъемлемым 
субъектом образовательной среды, 

непосредственно участвует в ее формирова-
нии, соответственно, его личность, деятель-
ность, а также способы взаимодействия со 

средой должны быть безопасны. Безопасная 
педагогическая деятельность — это дея-
тельность, в ходе которой педагог использу-
ет такие технологии и способы взаимодей-
ствия с другими участниками образова-
тельного процесса, которые исключают 
психологическое насилие над личностью, 

П 

Исследование выполнено при финансовой поддержке РФФИ в рамках научно-исследовательского проекта 
«Внешние и внутренние факторы безопасности защитного и совладающего поведения личности в образо-
вательной среде», проект № 16-36-01057-ОГН 

© Никифорова Д. М., 2019 



ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ 86 

обеспечивается интеллектуальная, духовная, 
национально-этническая и физическая без-
опасность участников педагогического взаи-
модействия [5, с. 147]. Реализовывать без-
опасную педагогическую деятельность педа-
гог может только в том случае, если он обла-
дает психологическим здоровьем. Под пси-
хологическим здоровьем понимается опти-
мальное функционирование всех психиче-
ских структур, необходимых для текущей 
жизнедеятельности. Психологически здоро-
вый человек открыт к сотрудничеству, за-
щищен от ударов жизни и вооружен необхо-
димым инструментарием, чтобы справлять-
ся с жизненными вызовами [15]. Понимание 
важности психологического здоровья педа-
гогов находит отражение в научных исследо-
ваниях М. А. Мокаевой (2010); Р. М. Хусаи-
новой и Р. М. Хусаинова (2012); Т. Г. Глухо-
вой (2003); В. В. Ермакова (2016) и др. Пси-
хологическое здоровье педагога может под-
держиваться в безопасной образовательной 
среде, а может нарушаться в небезопасной 
среде образовательного учреждения. Без-
опасная образовательная среда — состояние 
образовательной среды, свободное от прояв-
лений психологического насилия во взаимо-
действии всех субъектов образовательного 
процесса, способствующее удовлетворению 
их потребностей в личностно-доверительном 
общении, создающее референтную значи-
мость среды и обеспечивающее психическое 
здоровье включенных в нее участников [2, 
с. 12]. И. А. Баевой установлена связь психи-
ческого здоровья педагогов и показателей 
психологической безопасности образова-
тельной среды [1]. 

Одним из важных компонентов психо-
логического здоровья педагога в образова-
тельной среде является защитное и совла-
дающее поведение. Оно обусловливает вос-
приятие ситуаций и событий, их оценку, 
влияя на эмоциональную сферу и эмоцио-
нальное благополучие, определяя его со-
стояние и регулируя его [10, с. 4]. 
Р. М. Хусаинова также рассматривает со-
владающее поведение как один из критери-
ев психологического здоровья педагога, по-
могающее ему справиться со стрессорами 
профессиональной жизни [14]. Е. С. Стар-
ченкова с соавторами в своей работе под-
тверждает, что поддержанию здоровья пре-
подавателя высшей школы способствуют 
конструктивные копинг-стратегии, такие 
как проактивное совладание, стратегиче-
ское планирование, превентивное совлада-
ние, рефлексивное совладание, проблемно-
ориентированное совладание и др. [13].  

Вопрос защитного и совладающего по-
ведения педагогов в разных аспектах изуча-
ется в отечественных исследованиях. 
Б. А. Гунзунова определяет защитно-

совладающее поведение как целенаправ-
ленное социальное поведение педагогиче-
ского работника, позволяющее справиться 
ему с различными трудными ситуациями в 
жизни, в том числе и в профессиональной 
деятельности, используя при этом различ-
ные психологические защиты и стратегии 
действий [4, с. 114]. Автор в своей работе 
рассматривает вопрос взаимосвязи защит-
но-совладающего поведения и саморегуля-
ции педагогических работников, доказыва-
ет, что доминирование успешных конструк-
тивных моделей совладающего поведения в 
профессиональной деятельности педагогов 
в целом образует эффективные стили само-
регуляции эмоционально стрессовых состо-
яний [4]. А. М. Первитская изучает совла-
дающее поведение педагогов в зависимости 
от стажа работы и выделяет предпочитае-
мые копинг-стратегии для педагогов со 
стажем до трех лет и от четырех до десяти 
лет [11]. Н. О. Садовникова с соавторами ис-
следуют защитно-совладающее поведение у 
педагогов инклюзивного профессионально-
го образования. В своей работе они прихо-
дят к выводу, что защиты и копинг-
стратегии, а также их структура отличается 
у педагогов, работающих в условиях инклю-
зивного колледжа [12]. Анализируя иссле-
дования, изучающие защитное и совлада-
ющее поведение, стоит отметить, что на его 
функционирование оказывают влияние 
различные факторы. Т. Л. Крюкова, основа-
тель Костромской школы совладающего по-
ведения, говорит, что совладание детерми-
нируется такими факторами, как диспози-
ционные (личностные), динамические (си-
туационные), социокультурные (экологиче-
ские) и регулятивные [9]. Г. С. Корытова и 
Ю. А. Еремина также отмечают, что защит-
но-совладающее поведение формируются 
под рядом внешних и внутренних факторов 
[6]. О. В. Кружкова пишет, что использова-
ние диспозиций защитного и совладающего 
поведения может быть детерминировано 
самой стрессогенной средой и ее отдельны-
ми факторами [7]. Проводятся исследова-
ния по изучению внешних факторов психо-
логических защит и совладающего поведе-
ния в таких направлениях, как изучение 
копинга и защит в семейных системах, где 
исследователи отводят важную роль таким 
внешним факторам, как структура семьи, 
паттерны совладающего поведения родите-
лей, характер детско-родительских отноше-
ний, опыт взаимодействия с сиблингами 
(А. В. Смирнова, М. В. Сапоровская, 
Е. В. Куфтяк и др.); изучение психологиче-
ских защит людей, чья деятельность связа-
на с повышенным риском: сотрудники 
МЧС, пожарные, военные, сотрудники 
МВД, где внешними факторами являются 
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опасные условия труда (Л. Ю. Субботина, 
В. Ю. Рыбников, Е. Н. Ашанина и др.); изу-
чение защит и копингов в профессиональ-
ной деятельности, где выделяют такие 
внешние факторы, как условия труда, ре-
жим и характер деятельности, особенности 
социальной среды (Н. Е. Водопьянова, 
А. Н. Капустина, И. А. Баева и др.). Исходя 
из вышеизложенного проблема исследова-
ния заключается в том, что существуют 
внешние факторы защитного и совладаю-
щего поведения педагогов (условия труда, 
характер деятельности, защищенность от 
угроз и др.), которые оказывают влияние 
на его срабатывание, но этот вопрос оста-
ется мало исследован в рамках образова-
тельной среды. Целью работы является 
изучение внешних факторов защитного и 
совладающего поведения педагогов обра-
зовательной среде. 

Методы и методики исследования 

Для изучения защитного и совладающе-
го поведения педагогов были использованы 
методики: опросник «Индекс жизненного 
стиля» Р. Плутчика [8]; опросник «Страте-
гии преодоления стрессовых ситуаций» 
С. Хобфолл в адаптации Н. Е. Водопьяновой, 
Е. С. Старченковой; опросник «Преодоление 
трудных жизненных ситуаций» В. Янке и 
Г. Эрдманна в адаптации Н. Е. Водопьяновой 
[3]. Для диагностики безопасности образова-
тельной среды применялась анкета «Психо-
логическая безопасность образовательного 
учреждения» И. А. Баевой [1]. 

В исследовании участвовали педагоги 
(n=50, средний возраст=29 лет) шести 
учебных заведений среднего и высшего 
профессионального образования г. Екате-
ринбурга. Математико-статистическая об-
работка данных проводилась с использова-
нием программы IBM SPSS Statistics 22. 
Применялись методы описательной стати-
стики и корреляционный анализ (коэффи-
циент корреляции Спирмена). 

Описание полученных результатов 

Проанализируем результаты анкетиро-
вания педагогов по методике «Психологиче-
ская безопасность образовательного учре-
ждения» И. А. Баевой. 60% педагогов нра-
вится работа в данном образовательном 
учреждении, 40% затруднились с ответом, 
при этом 50% ответили, что планируют в 
ближайшее время перейти на другое место 
работы. Возможно, это связано с тем, что 
выборка педагогов довольно молодая, сред-
ний возраст — 29 лет, и они до сих пор нахо-
дятся в профессиональном поиске. 100% пе-
дагогов ответили, что работа в их образова-
тельном учреждении требует постоянного 
совершенствования профессионального ма-
стерства. У 86% респондентов работа вызы-

вает чаще хорошее настроение. Педагоги от-
метили пять наиболее важных для них ха-
рактеристик образовательной среды, среди 
которых: взаимоотношения с педагогами — 
96% респондентов, взаимоотношения с уча-
щимися — 90%, эмоциональный комфорт — 
76%, возможность проявлять инициативу, 
активность — 50%, сохранение личного до-
стоинства — 46%. Вернулись бы на свое ме-
сто работы после временного перерыва 56% 
педагогов. 75% педагогов чувствуют себя в 
безопасности, находясь в стенах своего обра-
зовательного учреждения. Следующие во-
просы касаются чувства защищенности пе-
дагогов в образовательной среде от различ-
ных угроз. Для облегчения восприятия пред-
ставим их в таблице 1. Из таблицы видно, 
что большая часть показателей защищенно-
сти выражена на среднем уровне. На высо-
ком уровне находится защищенность от пуб-
личного унижения учеников, от угроз уче-
ников, обидного обзывания учениками, от 
того, что заставят делать что-либо против 
вашего желания ученики и от неуважитель-
ного отношения учеников, а также от угроз 
коллег и администрации. Единственный по-
казатель, выраженный на уровне ниже сред-
него, — это защищенность от игнорирования 
коллегами. По результатам оценки защи-
щенности видно, что более защищенно педа-
гоги чувствуют себя от различных угроз со 
стороны учеников, а от игнорирования кол-
легами защищены в меньшей степени. 

Стиль работы своего коллектива педаго-
ги охарактеризовали следующим образом: 
работать нужно так, как работают в нашем 
коллективе — 52% респондентов, работать 
нужно лучше, чем работают в нашем коллек-
тиве — 44% педагогов, то есть половина пре-
подавателей не удовлетворена стилем дея-
тельности своего коллектива. Работа в дан-
ном учреждении дает возможность профес-
сиональной самореализации и развития 84% 
педагогов. На вопрос об удовлетворенности 
состоянием кабинетов и аудиторий, их ди-
зайном, внешним состоянием, комфортом, 
красотой 54% педагогов ответили, что они, 
пожалуй, удовлетворены, а 32% ответили, 
что, пожалуй, не удовлетворены. Комфорт-
ной психологическая атмосфера учебного за-
ведения является для 78% педагогов, 8% ре-
спондентов ответили, что психологическая 
атмосфера для них, пожалуй, некомфортна. 
В целом, по результатам анкетирования пе-
дагогов по вопросу психологической без-
опасности образовательной среды, можно 
сказать, что преподаватели в большей степе-
ни имеют позитивное отношение к образова-
тельной среде, достаточно удовлетворены 
взаимоотношениями с другими педагогами и 
учащимися, чувствуют себя защищенно и 
безопасно в образовательной среде. 
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Таблица 1 
Уровни защищенности педагогов в образовательной среде 

 

Показатели 
психологической 

защищенности 

Очень 
высокий 

4.2-5  
баллов 

Высокий 
3.4-4.1 
баллов 

Средний 
2.6-3.3 
баллов 

Ниже 
среднего 

1.8-2.5 
баллов 

Низкий 
1-1.7 

баллов 

1. От публичного унижения 

а) учениками  3.62    

б) коллегами   2.72   

в) администрацией   2.68   

2. От оскорбления 

а) учениками   3.3   

б) коллегами   2.86   

в) администрацией   2.86   

3. От высмеивания 

а) учениками   3.24   

б) коллегами   3.04   

в) администрацией   3.36   

4. От угроз 

а) учеников  3.52    

б) коллег  3.6    

в) администрации  3.4    

5. От обидного обзывания 

а) учениками  3.52    

б) коллегами   3.1   

в) администрацией   3.28   

6. От того, что заставят делать что-либо против Вашего желания 

а) ученики  3.64    

б) коллеги   3.38   

в) администрация   3.06   

7. От игнорирования 

а) учениками   2.66   

б) коллегами    2.46  

в) администрацией   2.64   

8. От неуважительного отношения 

а) учеников  3.46    

б) коллег   2.92   

в) администрации   3.14   

9. От недоброжелательного отношения 

а) учеников   3.16   

б) коллег   3.18   

в) администрации   3.16   

 
Проанализируем корреляционные свя-

зи между психологическими защитами, ко-
пинг-стратегиями и показателями психоло-
гической безопасности образовательной 
среды. Обнаружена положительная корре-
ляционная связь между тем, что работа в 
образовательном учреждении требует от 
педагога постоянного совершенствования 
профессионального мастерства, и копинг-
стратегией «поиск социальной поддержки» 
(p = 0,285; p ≤ 0,05), что логично, так как 

профессиональное мастерство педагога 
напрямую связано с умением взаимодей-
ствовать с другими людьми.  

Положительные корреляционные связи 
установлены между настроением, которое 
вызывает выполняемая работа, и следую-
щими копинг-стратегиями: снижение зна-
чимости стрессовой ситуации (p = 0,333; 
p ≤ 0,05), позитивной самомотивацией 
(p = 0,279; p ≤ 0,05), бегством от стрессовой 
ситуации (p = 0,294; p ≤ 0,05), таким обра-
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зом, можно предположить, что чем положи-
тельнее настроение вызывает работа у педа-
гога, тем легче он относится к стрессовой си-
туации и считает возможным ее решить. 

Положительные связи существуют меж-
ду чувством безопасности в образовательной 
среде и рационализацией (p = 0,307; 
p ≤ 0,05), вступлением в социальный кон-
такт (p = 0,304; p ≤ 0,05), и отрицательные 
связи с непрямыми действиями (p = -0,279; 
p ≤ 0,05) и асоциальными действиями (p =  
-0,507; p ≤ 0,01). Можно предположить, что 
эти взаимосвязи говорят о том, что чем без-
опаснее себя чувствует педагог, тем больше у 
него возможностей рационализировать и 
объяснять свои действия, обращаться за по-
мощью к другим, организовывать совмест-
ную деятельность для решения проблемы, 
при этом он меньше манипулирует и чаще 
действует по принятым правилам. 

Обнаружены отрицательные корреля-
ционные связи между тем, что работа дает 
педагогу возможности для саморазвития и 
копинг-стратегиями социальной замкнуто-
сти (p = -0,305; p ≤ 0,05) и жалости к себе 
(p = -0,323; p ≤ 0,05). Можно предполо-
жить, что чем активнее педагог занимается 
своим развитием, тем меньше возможности 
и желания жалости к себе, а также дистан-
цированию от других у него остается. 

Отрицательная связь существует между 
комфортной психологической атмосферой 
учебного заведения и стратегией беспо-
мощности (p = -0,323; p ≤ 0,05), предпола-
гаем, чем психологически комфортнее пе-
дагогу в среде, тем реже в стрессовых ситуа-
циях он опускает руки и сдается, признавая 
свое бессилие. 

Обсудим корреляционные связи пяти 
наиболее важных для педагогов характери-
стик образовательной среды, которые были 
представлены выше. Удовлетворенность 
взаимоотношениями с коллегами положи-
тельно коррелирует с рационализацией 
(p = 0,304; p ≤ 0,05) и отрицательно связана 
с асоциальными действиями (p = -0,302; 
p ≤ 0,05) и социальной замкнутостью (p = -
0,287; p ≤ 0,05), можно предположить, что 
если педагог удовлетворен отношениями с 
коллегами, то он живет и работает по нор-
мам, принятым в организации и менее за-
мкнут. Сохранение личного достоинства пе-
дагога положительно коррелирует с психо-
мышечной релаксацией (p = 0,300; 
p ≤ 0,05), возможно предположить, что если 

педагог чувствует себя достойно в органи-
зации, то и отдыхать, расслабляться ему бу-
дет легче. Возможность проявлять инициа-
тиву, активность положительно связаны с 
осторожными действиями (p = 0,306; 
p ≤ 0,05) и отрицательно связаны с замеще-
нием (методика ПТЖС) (p = -0,323; 
p ≤ 0,05), предположим, что это можно 
объяснить тем, что часто педагоги придер-
живаются принципа «инициатива наказу-
ема», с одной стороны, важно проявлять ак-
тивность в деятельности, а с другой — при-
дется много работать и даже не позволи-
тельно дать себе отдых, сделать что-то при-
ятное для себя. Исходя из полученных ре-
зультатов корреляционного анализа, можно 
сделать вывод, что факторами, влияющими 
на срабатывание защитных и в большей 
степени совладающих стратегий в данной 
выборке педагогов являются: возможности 
профессионального совершенствования и 
саморазвития, эмоциональная удовлетво-
ренность образовательной средой, безопас-
ность среды, межличностные отношения в 
образовательной среде. 

Выводы исследования 

Анкетирование педагогов по вопросу 
психологической безопасности образова-
тельной среды показало, что преподаватели 
в большей степени имеют позитивное от-
ношение к образовательной среде, доста-
точно удовлетворены взаимоотношениями 
с другими педагогами и учащимися, чув-
ствуют себя защищенно и безопасно в обра-
зовательной среде. Это позволяет сохранять 
психологическое здоровье педагогов и со-
здает условия для их дальнейшего личного 
и профессионального развития. 

По результатам корреляционного анали-
за, факторами, влияющими на срабатывание 
защитных и в большей степени совладающих 
стратегий в данной выборке педагогов, явля-
ются: возможности профессионального со-
вершенствования и саморазвития, эмоцио-
нальная удовлетворенность образовательной 
средой, безопасность среды, межличностные 
отношения в образовательной среде. 

Изучение внешних факторов, влияю-
щих на срабатывание защитного и совла-
дающего поведения, позволит разработать 
практические инструменты, направленные 
на их коррекцию, для оптимизации защит-
ного и совладающего поведения педагогов в 
образовательной среде. 
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АННОТАЦИЯ. В статье описывается симптоматика и формы трудоголии как аддиктивной формы 
поведения у педагогических работников средней и высшей школы. Рассматриваются причины 
устойчивости аддиктивных паттернов поведения, личностных и социальных деформаций трудого-
лика. Анализ выделенных автором психологических симптомокомплексов женщин и мужчин тру-
доголиков показывает, какие психологические аспекты развития аддиктивной индивидуальности 
являются максимально напряженными и проблемными, какие являются относительно нейтраль-
ными, а какие — вполне позитивно развитыми, чтобы способствовать (или препятствовать) продук-
тивной социальной включенности. Используя эти аспекты, можно варьировать стратегию и тактику 
психотерапии с учетом индивидуальных особенностей аддикта. Полученные симптомокомплексы 
позволяют составлять своеобразную «дорожную карту» психокоррекции или психотерапии. Каче-
ственные различия между мужчинами и женщинами определяются преимущественно в области 
контроля за поведением (регуляторный компонент); степени социальной включенности (интенци-
ональный компонент); переносимости культурного давления (суффициарный компонент); соблю-
дения социальных норм и границ поведения (когнитивный компонент). 
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WORKAHOLISM AND ITS PSYCHOLOGICAL SYMPTOMOCOMPLEX AT PEDAGOGICAL WORKERS 
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ABSTRACT. The article describes the symptoms and forms of workaholism, as an addictive form of behav-
ior among teachers of secondary and higher education. The reasons for the stability of addictive behavior 
patterns, personal and social deformations of a workaholic are considered. An analysis of the psychological 
symptomocomplexes of women and men of workaholics, identified by the author, shows which psychologi-
cal aspects of the development of addictive personality are as intense and problematic as possible, which 
are relatively neutral, and which are quite developed to promote productive social inclusion. Using these 
aspects, you can vary the strategy and tactics of psychotherapy, taking into account the individual charac-
teristics of the addict. The resulting symptom complexes make it possible to create a kind of “road map” of 
psychocorrection or psychotherapy. The qualitative differences between men and women are mainly de-
termined in the field of behavior control (regulatory component); degree of social inclusion (intentional 
component); tolerance of cultural pressure (the suffixed component); compliance with social norms and 
boundaries of behavior (cognitive component). 

ще в 2014 г. утверждение о том, что 
трудоголия — форма патологиче-

ского зависимого поведения, вызывало 
большую полемику [10]. Однако сегодня 
она однозначно рассматривается как одна 
из разновидностей поведенческих (нехими-
ческих) аддикций [12]. Проводимые нами 
исследования проявили достаточно высо-
кий уровень корреляции между проявлени-
ями симптомокомплекса трудоголии и со-
циально-профессиональным статусом педа-
гога (преподавателя школы и вуза) (r = 
0,55÷0,62, при p < 0,002). Это побудило к 
изучению проявлений феномена трудого-
лии у педагогических работников. 

Признаки наличия трудоголии 

Трудоголия имеет те же симптомы, что 
и иные формы зависимостей, однако по-

скольку проявления признаков бывают со-
циально одобряемыми, они не восприни-
маются как тревожные сигналы и патоло-
гическое расстройство поведения не рас-
сматривается как угрожающее вплоть до 
появления очевидных негативных послед-
ствий трудоголии, например, инфаркта, ин-
сульта, распада семьи, начала стойкого бы-
тового пьянства. Тем не менее, четкие при-
знаки, отграничивающие увлеченность ра-
ботой или интенсивную работу от патоло-
гичной трудоголии, существуют. 

1. Тяга и рецидивность — повторя-
ющаяся импульсивно возникающая тяга к 
реализации аддиктивного поведения и не-
способность от него отказаться, ограничить 
его объем или интенсивность, повторяюща-
яся импульсивная потеря контроля над 
своим аддиктивным поведением. 

Е 
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В реальности это проявляется в ком-
пульсивно возникающей тяге к работе, вы-
полняемой с гораздо большим рвением, 
тщательностью, интенсивностью, чем того 
требуют цели, задачи деятельности или 
требования организации [15, с. 742-743; 17, 
с. 8]. У педагогов это может проявляться, 
например, в стремлении к бесконечному 
размножению и совершенствованию раз-
личных измерительных, проверочных, кон-
трольных материалов и заданий. В беско-
нечном редактировании, ради улучшения, 
статей или иных публикаций, отчетностей 
и т.п. То же самое можно сказать и про 
спонтанно возникающее желание совер-
шенствовать материал лекций или уроков. 
Особенно это проявляется, например, в тех 
вузах, где лекционный материал раздается 
на руки студентам или поступает в откры-
тый доступ. 

2. Повышение толерантности — 
необходимость постепенного увеличения ча-
стоты, продолжительности, объема, интен-
сивности, экстремальности аддиктивного 
поведения для достижения желаемого эф-
фекта (удовольствия) в связи с повышением 
толерантности — понижением чувствитель-
ности к стимуляции в прежних объемах, что 
связано с работой, до определенного момен-
та, адаптивных механизмов организма. 

В реальности это проявляется в потере 
контроля над объемом работы и временем, 
проводимым за работой [15, с. 742-743; 17, 
с. 8]. У педагогов это проявляется в нарас-
тании многозадачности деятельности, 
набираемости множества мелких заданий и 
поручений, которые растут как снежный 
ком, а выполнение их отодвигается до того 
момента, пока их срочно не нужно испол-
нить в условиях жесткого дефицита време-
ни. Особенно остро этот признак, как пока-
зала практика, может проявляться во время 
разного рода аттестаций и аккредитаций 
учебных заведений. Нам известны отнюдь 
не единичные случаи, когда ради исправле-
ния и «шлифовки» отчетной документации 
педагоги проводили за этим занятием от 12-
ти до 18-ти часов подряд и повторным вы-
ходом на работу на следующие сутки после 
короткого перерыва — не трудоголик на та-
кие «подвиги» в условиях мирного времени 
не пойдет! 

3. Систематическое продолжение 
аддиктивного поведения, несмотря на яв-
ные и однозначно пагубные последствия для 
здоровья, социальной, личной жизни, соци-
ального статуса и профессиональной дея-
тельности аддикта, бюджета, семьи, ближне-
го и более широкого социального окруже-
ния. Возникновение беспокойства, тревоги, 
раздражительности или агрессивности при 
срыве возможности реализации аддиктивно-

го поведения или при возникновении пре-
пятствий к его осуществлению. Данный 
симптом присутствует при всех видах аддик-
тивного поведения [6, с. 70-71; 10; 11; 15, 
с. 742-743; 16, с. 122, 148-149; 17, с. 8; 19].  

4. Прогредиентность развития — 
постоянное желание или предпринимание 
безуспешных попыток снизить объем и ин-
тенсивность аддиктивного поведения или 
даже прекратить его реализацию, особенно 
после эпизодов, нанесших явный ущерб ад-
дикту, отрицательно сказавшихся на его 
здоровье, либо после возможности наблю-
дать последствия аддикции на чужом при-
мере. Чередование стойкого и продолжи-
тельного аддиктивного поведения с перио-
дами усиленного контроля над ним или да-
же полным отказом от его реализации, но с 
последующим неизбежным срывом на но-
вый виток более интенсивного и более экс-
тремального аддиктивно поведения для до-
стижения желаемого эффекта. Данный 
симптом также присутствует при всех видах 
аддиктивного поведения [6, с. 70-71; 10; 11; 
15, с. 742-743; 16, с. 122, 148-149; 17, с. 8]. 
При трудоголии у педагогических работни-
ков этот признак может проявляться в де-
кларативных заявлениях, например, 
«Больше никогда себя так мучить не бу-
ду…», или «В следующий раз обязательно 
откажусь…», или «Больше на уговоры не 
поведусь…» и т.п. Публичные протестные 
выступления и возмущения, но «после дра-
ки» также являются формой проявления 
этого симптома у педагогов. Другой формой 
могут служить симультантные попытки за-
няться «тайм-менеджментом», соблюдать 
нормированность работы и отдыха. Пред-
принимаются частые, но тщетные попытки 
оптимизации труда или снижения его каче-
ства с целью уменьшения нагрузки, возмо-
жен и произвольный отказ от подготовки 
уроков или лекций, а равно проверки работ 
школьников и студентов в ночное время, 
прекращение консультаций «горе-
дипломников» после окончания рабочего 
дня и так далее и тому подобное. Однако 
через непродолжительное время «все воз-
вратится на круги своя»! 

5. Наличие абстинентного син-
дрома — появление соматовегетативных, 
неврологических, психических (!) и когни-
тивных нарушений через сравнительно ко-
роткие промежутки времени после очеред-
ного эпизода аддиктивного поведения или 
после его вынужденного прекращения, или 
невозможности реализации, с непреодоли-
мым желанием снова реализовать его, ко-
торые купируются повторным эпизодом ад-
диктивного поведения [1, с. 26-31]. Часто 
характеризуется сверхактивностью физио-
логических функций, которые были подав-
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лены препаратом, или функций, которые 
стимулировались объектом зависимости 
или аддиктивной деятельностью. 

При трудоголии абстинентный син-
дром схож симптоматически с абстинент-
ным синдромом при гэмблинге — возникно-
вении психологического дискомфорта, раз-
дражения, беспокойства, развивающиеся 
при невозможности осуществлять работу с 
непреодолимым желанием снова приступить 
к работе. Педагоги здесь не исключение. Это 
сопровождается головной болью, нарушени-
ем сна, беспокойством, сниженным настрое-
нием, нарушением концентрации внимания. 
Однако у педагогических работников к этому 
добавляется ощущение неспособности чув-
ствовать полноту и высокое качество жизни 
без постоянной занятости своим делом. Пе-
дагоги, не занимаясь своей культуросозида-
тельной деятельностью, переживают чувство 
изолированности [15, с. 742-743; 17, с. 8]. 

6. Сверхзначимость получения 
удовольствия от аддиктивного пове-
дения. Преувеличенная личностная 
значимость аддиктивного поведения. 
Аддикт уверен, что реализация аддиктив-
ного поведения значимо продвигает его 
вперед в личных достижениях, личностном 
развитии и развивает его способности (фи-
зические, ментальные, духовные). В связи 
с этим большая часть времени в период 
бодрствования затрачивается на поиски 
возможности реализации аддиктивного 
поведения. Осуществляется резервирова-
ние под него времени. Работа становится 
единственным значимым видом активно-
сти человека, определяющим все его мыс-
ли, чувства и поведение в ущерб всем 
остальным сторонам жизни. Аддикт полу-
чает удовольствие от процесса работы, 
объемов производимой работы, собствен-
ной работоспособности. Достижения в ра-
боте воспринимаются как показатели соб-
ственной значимости [14, с. 21-23; 15, 
с. 742-743; 17, с. 8]. Это в полной мере от-
носится и к педагогическим работникам. 

7. Отрицание других источников 
получения удовольствия кроме того, 
которое достигается посредством аддик-
тивного поведения. Получение физическо-
го или (и) субъективного психологического 
удовольствия от аддиктивной деятельно-
сти. Данный симптом присутствует во всех 
рассматриваемых формах аддиктивного 
поведения [10; 11]. Например, предпочте-
ние составления расписания уроков на 
следующую неделю или разработке сцена-
рия праздника посещению кафе или кино-
театра с коллегами. Удовольствие, чаще 
психологическое, достигается за счет ре-
флексии и осознавания «значимости тру-
довых свершений» и связанной с ними 

собственной уникальности и социальной 
значимости — фактически маскированный 
нарциссизм и нарциссические пережива-
ния — «…и тут он замер, с восторгом вгля-
дываясь в свои достижения…». 

8. Пренебрежение важными де-
лами ради реализации аддиктивного 
поведения, например, продолжение «тру-
довых будней» в праздничные и выходные 
дни, игнорируя необходимость теплых эмо-
циональных контактов с собственными 
детьми, так часто отрывающих трудоголика 
от «нужной и важной» работы. 

9. Совмещение аддиктивного по-
ведения или его осуществление в ситуаци-
ях, требующих максимальной собранности, 
сопряженных с риском для жизни или тре-
бующих принятия ответственных решений, 
например, попытки продолжить работу при 
опасно высоком (низком) артериальном 
давлении. 

10. Использование аддиктивного 
поведения как копинг-стратегии — уй-
ти в работу от проблем [6, с. 66-68; 19]. 

Три последних симптома присутствуют 
во всех рассматриваемых формах аддик-
тивного поведения. 

Эти десять перечисленных симптомов 
присутствуют при всех рассматриваемых 
формах аддиктивного поведения, разница в 
проявлениях зависит лишь от объекта зави-
симости (вещество, деятельность, отноше-
ния). Первые четыре симптома рассматри-
ваются как наиболее значимые. О наличии, 
например, трудоголии можно говорить уже 
тогда, когда три любых из десяти признаков 
проявляются в течение месяца. 

Степень и тяжесть трудоголии находят-
ся в зависимости от числа и глубины нару-
шений, которые несет с собой аддиктивное 
поведение. Обычно выделяют следующий 
перечень нарушений:  

1. Наличие личностных нарушений. 
2. Наличие нарушений социальной 

адаптации. 
3. Нарушения отношений с окружаю-

щими. 
4. Нарушения профессиональной дея-

тельности. 
5. Продолжение трудоголии несмотря 

на пагубные последствия. 
6. Реализация трудоголии в ситуациях, 

требующих максимальной собранности, со-
пряженных с риском для жизни и здоровья. 

Если отмечается одно или два наруше-
ния, но при этом сохраняются социальная 
адаптация и профессиональная деятель-
ность, говорят о легкой форме аддикции. 

Если отмечаются три нарушения, наря-
ду с нарушениями социальной адаптации и 
профессиональной деятельности, говорят о 
средней степени зависимости. 
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Если насчитывается более трех нару-
шений, наряду с нарушениями социальной 
адаптации и профессиональной деятельно-
сти, говорят о тяжелой степени зависимости 
[2, с. 150-153]. 

Формы проявления трудоголии, 
личностные и социальные 
деформации трудоголика 

В настоящее время можно выделить че-
тыре часто встречающиеся формы проявле-
ния трудоголии: 

1. Стремление к постоянному совер-
шенствованию достижений и результатов 
профессиональной деятельности, бесконеч-
ное совершенствование и без того хороших 
результатов работы. 

2. Стремление продолжать работу вне 
рабочего времени. 

3. Предпочтение работы праздничным 
и дружеским вечеринкам. 

4. Постоянная сосредоточенность на 
своей работе в ущерб всем остальным сто-
ронам жизни. 

Трудоголия, как и любая аддикция, со-
провождается характерными личностными 
и социальными медленно, но прогредиент-
ными изменениями, которые затрагивают, 
прежде всего, эмоционально-волевую сферу 
трудоголика. Маскированное нарциссиче-
ское стремление к постоянному успеху в ра-
боте и связанному с ним одобрением со сто-
роны окружающих всегда сопровождается 
страхом «прослыть некомпетентным», 
«оказаться хуже других». Этот страх питает 
чувство тревоги, которое не покидает рабо-
тоголика ни во время работы, ни в минуты 
неполноценного и короткого отдыха. По-
добная фиксация ведет к постепенному от-
чуждению «бойца трудового фронта» от 
сфер жизни, не связанных непосредственно 
с работой (семья, друзья, дети) и замыка-
нию аддикта в круге собственных «профес-
сиональных» переживаний. Трудоголик 
начинает избегать ситуаций, сопряженных с 
эмоциональностью, в том числе и отноше-
ний с коллегами — они воспринимаются как 
тягостные, требующие слишком больших 
энергетических затрат. Его активность сво-
дится к бесконечному совершенствованию 
результатов своей работы, которая становит-
ся непродуктивной, но от которой аддикт не 
в состоянии отступить. Аффективная агрес-
сия является результатом не только этого 
замкнутого круга, но и невозможности полу-
чить позитивный эмоциональный отклик на 
свою работу, как из-за ее нерезультативно-
сти, так и из-за собственного эмоционально-
го оскудения аддикта [3; 4]. 

Традиционными последствиями трудо-
голии бывают остеохондроз, инфаркты и 
инсульты, патологии костно-мышечной си-
стемы. 

Этиологические концепции 
трудоголии 

В настоящее время в отношении этио-
логических аспектов трудоголии существует 
незначительное количество точек зрения. 
Так в персонологическом направле-
нии в рамках так называемой «теории са-
модетерминации» (Self-Determination 
Theory) Илона Бик и коллеги [13, с. 46-47] 
указывают, что для трудоголиков характер-
на «мотивационная пятерка» отношения к 
своей работе, которая обеспечивает аддикту 
чувство удовлетворения от жизни, но нега-
тивным последствием этого мотивационно-
го круга является именно трудоголия. 

Первым фактором выступает неспособ-
ность чувствовать полноту жизни, социаль-
ную стабильность и безопасность без чув-
ства принятия себя со стороны группы.  

Вторым фактором является то обстоя-
тельство, что указанное чувство принято-
сти связано с постоянной нуждой в полу-
чении похвалы и одобрения своего поведе-
ния или результатов деятельности со сто-
роны других. 

Третий фактор — внутренняя мотиви-
рованность аддикта на высокую результа-
тивность своего труда (он действительно 
получает от него удовольствие), поскольку 
связывает эту результативность с ожидае-
мым одобрением, которое означает для не-
го принятие со стороны других, а значит и 
достижение социальной устойчивости и 
адаптивности. Поведенчески это выражает-
ся в стремлении достигать точного соответ-
ствия своего поведения и деятельности со-
циальным стандартам и правилам той ор-
ганизации, в которой он трудится, и демон-
стрировать еще большее рвение и результа-
тивность, чем остальные работники. По-
требность в принятости подменяется стрем-
лением к высокой результативности своей 
деятельности с подспудным ожиданием по-
хвалы и одобрения. 

В результате формируется замкнутый 
мотивационный круг, когда социальная 
дезадаптированность, точнее, чувство не-
способности ее достичь, заменяется ка-
торжным трудом как проявлением верности 
социуму и своей социальной нормативности 
[13, с. 47-48; 17, с. 9]. 

В рамках глубинно-психологиче-
ского направления эта эмоционально-
когнитивная модель трудоголии не только 
находит частичное подтверждение, но и до-
полняется рядом новых моментов. В соот-
ветствии с концепцией глубинных побуж-
дений Л. Зонди, трудоголия является не 
только результатом психологической защи-
ты от социальной неустойчивости, но и ме-
ханизмом социализации агрессии и инфля-
тивных притязаний [8; 18]. 
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Психологические 
симптомокомплексы «Трудоголики» 

В ходе изучения аддиктивного поведе-
ния [11] данные эмпирических исследований 
были подвергнуты процедуре факторизации. 
Индивидуальные факторные оценки испы-
туемых, полученные при выделении фак-
торных структур [7] у мужчин и женщин, 

позволили получить симптомокомплексы 
трудоголиков.  

Сравнение мужчин и женщин трудого-
ликов показало отсутствие различий в коли-
чественной выраженности компонентов, но 
выявило предпочтение следующих полюсов 
в рамках факторной структуры аддиктивной 
индивидуальности (см. таблицы 1 и 2). 

 
Таблица 1 

Симптомокомплекс мужчин трудоголиков 
 

Компоненты Положительный полюс Отрицательный полюс 

Регуляторный Самоконтроль поведения  

Реляционный 
Конфликт со средой из-за 

эгоизма на почве дефицита 
любви 

 

Интенциональный Социальная включенность  

Суффициарный Принятие давления  

Коммуникативный Конформность  

Аффективный Эйфория  

Когнитивный  Соблюдение границ и норм  

 
Таблица 2 

Симптомокомплекс женщин трудоголиков 
 

Компоненты Положительный полюс Отрицательный полюс 

Регуляторный Ведомость поведения  

Реляционный 
Конфликт со средой из-за 
предвзятого отношения 

к другим 
 

Интенциональный  Социальная включенность 

Суффициарный 
Принятие давления за счет 

механизмов замещения и ин-
теллектуализации 

 

Коммуникативный Конформность  

Аффективный  Эйфория 

Когнитивный   Преодоление границ и норм 

 
Мы видим, что мужчины и женщины —

трудоголики качественно отличаются по ре-
гуляторному и когнитивному компонентам. 
Мужчины контролируют свое поведение, 
поведение женщин остается ведомым, зави-
симым от внешних стимулов. Для женщин 
более характерно нарушение социальных 
норм и границ, в то время как мужчины 
стремятся их соблюдать. 

Полученные симптомокомплексы 
представителей аддиктивной страты насе-
ления позволяют сделать несколько важных 
выводов. 

Во-первых, полученные симптомоком-
плексы позволяют составлять своеобразную 
«дорожную карту» психокоррекции или 

психотерапии. Симптомокомплексы, пред-
ставленные выше, позволяют достаточно 
ясно видеть, какие психологические аспек-
ты развития аддиктивной индивидуально-
сти являются максимально напряженными 
и проблемными, какие являются относи-
тельно нейтральными, а какие — вполне 
позитивно развитыми, чтобы способство-
вать (или препятствовать) продуктивной 
социальной включенности. Используя эти 
аспекты, можно варьировать стратегию и 
тактику психотерапии с учетом индивиду-
альных особенностей аддикта. 

Во-вторых, появляется возможность 
увидеть, в какую новую аддикцию может 
трансформироваться актуальная аддикция 
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при невозможности ее реализации. Это 
также открывает дорогу стратегиям психо-
терапии целых групп аддикций. К тому же, 
полученный результат хорошо согласуется с 
нашими ранее полученными данными о со-
четанности аддикций [9]. 

В-третьих, качественные различия 
между мужчинами и женщинами опреде-
ляются преимущественно в области кон-
троля за поведением (регуляторный ком-
понент); степени социальной включенно-
сти (интенциональный компонент); пере-

носимости культурного давления (суффи-
циарный компонент); соблюдения соци-
альных норм и границ поведения (когни-
тивный компонент). 

В-четвертых, каждый из выделенных 
симптомокомплексов обладает социально-
позитивными и социально-негативными 
проявлениями, что создает условия для 
оценки степени социальной включенности 
аддиктов. Это позволяет не только разме-
стить все аддикции на условном континуу-
ме социальной приемлемости (опасности). 
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ОСНОВНЫЕ ПРИНЦИПЫ ОРГАНИЗАЦИИ ПРОГРАММЫ РАННЕЙ ПОМОЩИ ДЕТЯМ 
С НАРУШЕННЫМ СЛУХОМ И ИХ СЕМЬЯМ 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: программы ранней помощи; семейно-центрированный подход; нарушения слу-
ха; тугоухость; дети с нарушениями слуха; сурдопедагогика; семейное воспитание; ранний возраст. 

АННОТАЦИЯ. Даже незначительные нарушения слуха ограничивают восприятие ребенком окру-
жающих звуков. При наличии выраженной патологии слуха в раннем возрасте нарушается воспри-
ятие звуков, в том числе и речевых. Это приводит к возникновению различных трудностей: в соци-
альной адаптации, речевой коммуникации и межличностном взаимодействии. В среднем со сни-
женным слухом рождается примерно 2-3 малыша из 1000. В последние несколько десятилетий 
произошли кардинальные изменения как в методах выявления и диагностики нарушений слуха, 
так и в средствах оказания помощи глухим и слабослышащим детям. В Российской Федерации 
начиная с 2008 г. внедрен всеобщий аудиологический скрининг новорожденных, что позволило 
значимо снизить возраст выявления патологии слуха. В настоящее время помощь детям раннего 
возраста с нарушениями слуха строится на основе четких принципов, лучших практик и научных 
исследований. Современные исследования показали, что при выраженном снижении слуха наибо-
лее эффективными являются программы помощи, начатые до возраста шести месяцев. Подходы к 
составлению и реализации современных программ помощи базируются на принципах семейно-
центрированности, междисциплинарности, функциональном подходе, на ежедневных домашних 
рутинах. В данной статье рассмотрены основные технологические этапы и принципы ранней по-
мощи, организационные основы реализации ранней помощи для семей с детьми раннего возраста с 
нарушенным слухом. Эффективность такого рода программ подтверждается многочисленными 
международными исследованиями и полностью согласуется с опытом работы в Санкт-
Петербургском Институте раннего вмешательства. 
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EARLY INTERVENTION PROGRAM FOR HEARING IMPAIRED CHILDREN 

KEYWORDS: early aid programs; family-centered approach; hearing impairment; hearing loss; hearing 
impaired children; surdopedagogy; family education; early age. 

ABSTRACT. Even minor hearing impairments limit the child’s perception of surrounding sounds. In the 
presence of severe pathology of hearing at an early age is disturbed perception of sounds, including speech. 
This leads to various difficulties: in social adaptation, verbal communication and interpersonal interaction. 
On average, approximately 2-3 babies out of 1000 are born with reduced hearing. In the past few decades, 
fundamental changes have occurred in both methods of detecting and diagnosing hearing impairments and 
in the means of helping deaf and hearing-impaired children. Since 2008, universal audiological screening 
of newborns has been introduced in the Russian Federation, which has significantly reduced the age of 
hearing pathology detection. Currently, assistance to young children with hearing impairments is based on 
clear principles, best practices and research. Modern studies have shown that with a pronounced decrease 
in hearing, the most effective are assistance programs that have been initiated before the age of six months. 
Approaches to the design and implementation of modern assistance programs are based on the principles 
of family-centeredness, interdisciplinarity, functional approach, and daily household routines. This article 
describes the basic process steps and principles of early intervention, organizational basis for the imple-
mentation of early intervention for families with young children with hearing loss. The effectiveness of 
such programs is confirmed by numerous international studies and is fully consistent with the experience 
of working at the St. Petersburg Institute for Early Intervention. 

ногие десятилетия в различных 
странах мира и в Российской Фе-

дерации серьезное внимание уделяется во-
просам оказания помощи детям с наруше-
ниями слуха. Специалисты, исследователи, 
практики и семьи внесли свой вклад в раз-
работку принципов, подходов и программ 
реабилитации. Это основывалось на пони-
мании значения слуха в жизни ребенка и 
его влиянии на развитие. Даже незначи-
тельное снижение слуха ограничивает вос-
приятие окружающих ребенка звуков и ре-
чи. При наличии глубоких нарушений слу-
ха в раннем возрасте нарушается восприя-
тие звуков, в том числе и речевых. Это 
приводит к трудностям в функционирова-
нии ребенка: в том числе к трудностям в 
социальной адаптации, нарушениям рече-
вой коммуникации и межличностного вза-
имодействия.  

Речь является важнейшим инструмен-
том общения между людьми, но не един-
ственным. В среде глухих и слабослыша-
щих людей для коммуникации использует-
ся жестовый язык. Даже маленькие дети в 
этих семьях учатся жестовому языку и 
очень рано начинают пользоваться им для 
коммуникации. Выбор в том, какой способ 
коммуникации во взаимодействии с ре-
бенком (речь или жестовый язык), остается 
за родителями.  

В последние годы в вопросах оказания 
помощи детям раннего возраста с наруше-
ниями слуха произошли значительные из-
менения. В настоящее время акцент в ока-
зании помощи делается на четких принци-
пах, лучших практиках и научных исследо-

ваниях. Эти принципы заложены в основу 
руководства по оказанию своевременного 
доступа к услугам ранней помощи. 

В среднем со сниженным слухом рож-
дается примерно 2-3 малыша из 1000, из 
них один будет иметь выраженные, глубо-
кие потери слуха [5; 15]. При этом исследо-
вания показывают, что среди младенцев, 
состояние которых при рождении потребо-
вало пребывания и лечения в отделениях 
патологии новорожденных, нарушения слу-
ха встречаются на порядок чаще и состав-
ляют 20-40 случаев на 1000 младенцев [5; 
12; 14]. Важно помнить, что слух не всегда 
остается нормальным и со временем может 
ухудшаться. Причины снижения слуха в 
раннем возрасте различны (генетические 
факторы, врожденные внутриутробные ин-
фекции, травмы головы, использование 
ототоксических препаратов, инфекционные 
заболевания, частые отиты и др.) и не все-
гда эти причины можно точно определить. 
По данным статистики к школьному воз-
расту примерно 6-10 детей из 1000 имеют 
снижение слуха [11].  

Если малыш плохо слышит, то без 
своевременно оказанной помощи он будет 
плохо понимать речь или совсем не сможет 
ее понимать. Из-за этого ему будет трудно 
научиться говорить. В прошлые годы для 
такого ребенка был бы закрыт мир звуков, у 
него бы не было речевого общения. Однако 
в последние несколько десятилетий про-
изошли кардинальные изменения как в ме-
тодах выявления и диагностики нарушений 
слуха, так и в средствах оказания помощи 
глухим и слабослышащим детям. В настоя-
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щий момент в большинстве развитых стран 
мира проводятся обязательные скрининги 
слуха для всех новорожденных. Современ-
ные методы диагностики позволяют оце-
нить состояние слуховой функции, начиная 
с первых дней жизни и, при наличии пато-
логии слуха, точно определить тип и сте-
пень тугоухости. Это, в свою очередь, дает 
возможность с первых дней жизни вклю-
чать семьи, имеющие слабослышащих де-
тей, в программы ранней помощи. Такие 
программы включают в себя как компенса-
цию слуховых потерь с использованием со-
временных слуховых аппаратов и имплан-
тов, так и развитие функциональной ком-
муникации ребенка в ежедневных жизнен-
ных ситуациях на основе регулярных встреч 
специалистов с ребенком и семьей. 

Современные исследования показали, 
что при выраженном снижении слуха наибо-
лее эффективными являются программы 
помощи, начатые до возраста шести месяцев 
[13; 16; 17]. Это, в свою очередь, диктует необ-
ходимость проведения комплексного диагно-
стического обследования до возраста три ме-
сяца и выполнения первичного скрининга 
слуха до возраста один месяц. В настоящее 
время данный стандарт «1-3-6 месяцев» яв-
ляется признанным во всем мире [6; 15]. 

В Российской Федерации начиная с 
2008 г. в рамках программы «Здоровье» 
внедрен всеобщий скрининг новорожден-
ных [1; 6]. Это позволило значимо снизить 
возраст выявления тугоухости. В настоящее 
время средний по Российской Федерации 
возраст выявления составляет семь месяцев 
[8]. Типичной становится ситуация выпол-
нения точной аудиологической диагности-
ки в возрасте два-три месяца и проведения 
первичного слухопротезирования в три-
четыре месяца. Такие ранние сроки обна-
ружения патологии слуха остро ставят во-
прос о развитии в Российской Федерации 
системного подхода по оказанию услуг ран-
ней помощи для детей раннего возраста с 
нарушениями слуха, в том числе включаю-
щего и межведомственное взаимодействие. 

Подходы к составлению и реализации 
современных программ ранней помощи для 
детей с различными проблемами единые. 
Они основываются на принципах семейно-
центрированности, междисциплинарности, 
функциональном подходе, базируются на 
ежедневных домашних рутинах. Домашние 
рутины — это ежедневные дела, постоян-
ный порядок, привычки, окружение, в ко-
тором живет ребенок. Рутины, такие как 
кормление ребенка, одевание, умывание и 
другие регулярно выполняются, часто по-
вторяются, имеют начало и окончание. 
Окружающие ребенка взрослые в разных 
рутинах используют в речи слова, которые 

относятся к тому или иному предмету или 
действию. Эти слова помогают ребенку 
учиться родному языку, умению слушать, 
понимать и обращать внимание на предме-
ты и людей, находящихся рядом с ним. 

Программа ранней помощи глухо-
му/слабослышащему ребенку раннего воз-
раста включает в себя: 

 определение нуждаемости ребенка и 
семьи в программах ранней помощи на ос-
нове оценки его активности и участия в 
ежедневных жизненных ситуациях;  

 междисциплинарную оценку воз-
можностей и потребностей ребенка и его 
семьи;  

 составление индивидуальной про-
граммы ранней помощи (ИПРП); 

 адекватный подбор и настройку слухо-
вых аппаратов; при необходимости проведе-
ние операции «Кохлеарная имплантация»; 

 реализацию индивидуальной програм-
мы ранней помощи, которая включает в себя: 

— регулярные встречи специалистов с 
ребенком и семьей для оказания различных 
услуг ранней помощи, таких как содействие 
развитию функционирования ребенка и се-
мьи в естественных жизненных ситуациях, 
содействие развитию общения и речи ре-
бенка и другие; 

— эмоциональную, психологическую 
поддержку семьи, обучение семьи эффек-
тивным приемам и способам развития ма-
лыша в повседневной жизни; 

— регулярную оценку развития малы-
ша и оценку эффективности оказываемой 
программы помощи; 

— регулярный контроль слуха и 
настройки слуховых аппаратов. 

Построение программ помощи начина-
ется с оценки возможностей и потребностей 
ребенка и семьи. Оценка проводится с ис-
пользование МФК с учетом данных аудио-
логических обследований. Для оценки слу-
хоречевого развития, эффективности ис-
пользования слуховых аппаратов / кохле-
арных имплантов дополнительно исполь-
зуются специализированные слухоречевые 
шкалы: LittlEARS, Шкала слуховой инте-
грации (ШСИ) и др. [2; 3].  

Подбор и настройка слуховых аппара-
тов (СА), кохлеарных имплантов (КИ) про-
водятся в специализированных сурдологи-
ческих клиниках или центрах слухопроте-
зирования. На первичной встрече специа-
листам необходимо спланировать програм-
му ранней помощи. Для этого важно по-
нять, основываясь на реакциях ребенка, на 
домашних наблюдениях родителей, на ана-
лизе результатов обследований, как слышит 
ребенок со СА/КИ и без них (на какие зву-
ки, с какого расстояния реагирует ребенок); 
оценить длительность ношения СА/КИ в 
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течение дня; выяснить, есть ли какие-либо 
трудности в использовании слухового 
устройства. Также важно помнить о регу-
лярной проверке слуха малыша и контроле 
настроек СА/КИ в специализированном 
сурдологическом центре. Такой мониторинг 
слуха должен проводиться два-четыре раза 
в год у детей младше трех лет. 

Индивидуальная программа ранней 
помощи может реализовываться в разных 
формах: домашнее визитирование, индиви-
дуальная и групповая работа, консультиро-
вание, клубная работа, родительские груп-
пы и объединения.  

Выбор формы и продолжительность 
реализуемой программы зависит от состоя-
ния слуха ребенка, состояния здоровья, 
возможностей и ресурсов ребенка и семьи. 
Обычно ИПРП проводится в режиме один-
два раза в неделю в течение продолжитель-
ного времени. Формы могут чередоваться: 
например, один раз в неделю индивидуаль-
ная консультация/встреча и один раз — 
групповая работа или посещение Родитель-
ского клуба. Выбор формы программы 
определяется при построении программы 
помощи и обсуждается с родителями ре-
бенка. Регулярные встречи специалистов с 
ребенком с нарушенным слухом и его семь-
ей должны начаться сразу, как только у него 
выявили нарушение слуха. Порочной прак-
тикой является откладывание начала 
встреч до того момента, когда у ребенка по-
явится СА или КИ. Оказывать услуги ран-
ней помощи ребенку и его семье можно и 
нужно начинать еще до слухопротезирова-
ния. Педагог (сурдопедагог, логопед, специ-
алист по ранней коммункации) активно 
участвует в процессе первичного слухопро-
тезирования: помогает родителям научить-
ся надевать/снимать СА, ухаживать за ним; 
помогает оценить, как ребенок слышит в 
СА; показывает различные способы при-
влечения внимания ребенка к звукам, кото-
рые родители могут использовать в еже-
дневных ситуациях дома. 

Отличительной частью программ ран-
ней помощи для слабослышащих детей яв-
ляется развитие слухового восприятия. 
Данные вопросы подробно описаны в сур-
допедагогической литературе [2; 3; 4; 7; 9; 
10]. Важно помнить, что ношение СА или 
КИ — это реальная возможность для ребен-
ка с нарушенным слухом слышать, распо-
знавать окружающие звуки и речь, учиться 
говорить. Аппараты следует использовать 
постоянно в течение всего дня. Постепенно, 
используя ежедневное акустическое окру-
жение, ребенок приучается четко слышать и 
реагировать на знакомые звуки дома и на 
улице, на звуки речи, затем он научится по-
нимать смысл/значение этих звуков. Ис-

пользуя игрушки и игровые материалы, 
можно научить ребенка различать некото-
рые характеристики звуков: 

— наличие/отсутствие звука (звук есть 
или звука нет); 

— интенсивность звука (громко или тихо); 
— длительность звучания (короткий — 

длинный); 
— один-много; 
— медленно-быстро (определение темпа); 
— локализация (определение направ-

ления неречевых и речевых звуков); 
— интонация (большой-маленький, 

ласковый-строгий); 
При общении взрослых/родителей со 

слабослышащим/глухим ребенком важно 
придерживаться простых правил: 

 Находиться на одном уровне с ребен-
ком. Ребенок будет видеть лицо говорящего 
и лучше понимать его.  

 Не закрывать лицо руками при обще-
нии с ребенком. Когда ребенок не видит 
лица говорящего с ним, ему трудно воспри-
нимать и понимать речь.  

 Не говорить с ребенком, когда во рту 
находится пища. Находящаяся во рту пища 
искажает звуки и затрудняет понимание ре-
бенком того, что ему говорят. 

 Говорить четко в нормальном темпе и 
помнить, что вам не надо говорить громко, 
кричать. Если ребенок не понял, что ему 
сказали, можно изменить фразу и сказать ее 
по-другому, а не повторять ее. 

 При общении с ребенком исключить 
посторонние шумы: выключить музыку, те-
левизор, закрыть окна, если с улицы доно-
сится сильный шум движения.  

 Подкреплять речь жестами, мимикой, 
изменять интонацию при общении с ребенком. 
Это помогает ребенку лучше понимать речь. 

В АНО ДПО СПб «Институт раннего 
вмешательства» в течение последних 15 лет 
создаются, апробируются и проводятся про-
граммы помощи слабослышащим детям, 
придерживаясь правил, указанных выше.  

Важнейшим принципом в работе с 
детьми раннего возраста с нарушениями 
слуха является обязательное и равноправ-
ное участие родителей совместно со специ-
алистами в оценке, построении ИПРП и ее 
реализации. Программы помощи, направ-
ленные в большей степени на родителей, 
показывают хорошие результаты согласно 
регулярно проводимым оценкам уровня 
развития, понимания речи ребенком, улуч-
шении качества коммуникации, монито-
ринга развития слухового восприятия. Эф-
фективность такого рода программ под-
тверждается многочисленными исследова-
ниями и полностью согласуется с опытом 
работы в Санкт-Петербургском Институте 
раннего вмешательства.                                             
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СОВРЕМЕННЫЕ ПОДХОДЫ К ФОРМИРОВАНИЮ КОММУНИКАТИВНЫХ УМЕНИЙ 
У ДЕТЕЙ ПЕРВЫХ ЛЕТ ЖИЗНИ С ОТКЛОНЕНИЯМИ В РАЗВИТИИ 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: младенчество; ранний возраст; отклонения в развитии; ограниченные возмож-
ности здоровья; дети с ограниченными возможностями здоровья; ранняя помощь; психолого-
педагогическое сопровождение; коммуникативные умения; коммуникативная сфера; комплексный 
подход; коммуникативный подход; деятельностный подход; функциональный подход; семейно-
центрированный подход. 

АННОТАЦИЯ. В данной статье подробно рассматривается период первых лет жизни, включающий 
младенческий и ранний возраст, с одной стороны, как наиболее сенситивный период в становлении 
различных линий развития (социального, познавательного, коммуникативного и двигательного 
развития); с другой стороны, этот период является наиболее уязвимым при воздействии на орга-
низм ребенка различных неблагоприятных факторов биологического и социально-
психологического характера, при этом высокий уровень пластичности центральной нервной систе-
мы обеспечивает значительные компенсаторные возможности организма малыша и позволяет бла-
годаря организованной на ранних этапах коррекционно-развивающей работе преодолеть или мак-
симально сгладить имеющиеся отклонения в развитии. Задержка в формировании коммуникатив-
ных умений отмечается практически у всех детей с различными отклонениями в развитии, что обу-
словливает актуальность ранней логопедической помощи детям первых лет жизни и их семьям в 
стимуляции развития невербальных и вербальных средств общения. В статье представлены совре-
менные теоретико-методологические подходы к организации и реализации логопедического воз-
действия с детьми младенческого и раннего возраста. К таким подходам относятся комплексный, 
коммуникативный, деятельностный, функциональный и семейно-центрированный. В статье рас-
крывается суть каждого из вышеперечисленных подходов, их основные аспекты, особенности осу-
ществления логопедической работы по формированию коммуникативных умений у детей первых 
лет жизни на их основе. Данное направление ранней комплексной помощи детям с отклонениями в 
развитии, реализующееся с учетом таких подходов, предполагает подключение к процессу форми-
рования коммуникативной сферы малышей команды специалистов психолого-педагогического со-
провождения, учет ведущей формы общения и ведущей деятельности детей в младенческом и ран-
нем возрасте, развитие в первую очередь тех коммуникативных умений, которые необходимы для 
удовлетворения насущных нужд и потребностей ребенка, активное включение в коррекционно-
развивающий процесс родителей и их тесное взаимодействие с педагогами и специалистами. 
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MODERN APPROACHES TO FORMING COMMUNICATIVE SKILLS 
IN CHILDREN DURING THE FIRST YEARS OF LIFE 
WITH DEVELOPMENTAL DISABILITIES 
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communicative sphere; integrated approach; communicative approach; activity approach; functional ap-
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ABSTRACT. This article discusses in detail the period of the first years of life, including infancy and early 
age, on the one hand, as the most sensitive period in the formation of various lines of development (social, 
cognitive, communicative and motor development); on the other hand, this period is the most vulnerable 
when exposed to the child's body to various adverse factors of biological and socio-psychological in nature, 
with a high level of plasticity of the Central nervous system provides a significant compensatory opportuni-
ties of an organism of the baby and allows for organized in the early stages of correctional-developing work 
to overcome or to mitigate existing problems in the development.  The delay in the formation of communi-
cation skills is observed in almost all children with various developmental disabilities, which determines 
the relevance of early speech therapy assistance to children of the first years of life and their families in 
stimulating the development of non-verbal and verbal means of communication. The article presents mod-
ern theoretical and methodological approaches to the organization and implementation of speech therapy 
impact with infants and young children. Such approaches include complex, communicative, activity, func-
tional and family-centered. The article reveals the essence of each of the above approaches, their main as-
pects, especially the implementation of speech therapy work on the formation of communication skills in 
children of the first years of life on their basis. This direction of early comprehensive care for children with 
developmental disabilities, implemented taking into account such approaches, involves the process of for-

Статья публикуется в рамках межрегиональной научно-практической конференции «Ранняя помощь де-
тям и семьям: Этапы становления и перспективы развития» 
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mation of the communicative sphere of kids team of specialists of psychological and pedagogical support, 
taking into account the leading form of communication and leading activities of children in infancy and 
early age, the development of primarily those communication skills that are necessary to meet the urgent 
needs and needs of the child, active inclusion in the correctional and developmental process of parents and 
their close interaction with teachers and specialists. 

 первые годы жизни ребенка закла-
дываются базовые умения в рамках 

становления различных линий развития 
(социальной, познавательной коммуника-
тивной, двигательной). Младенческий и 
ранний возраст медиками, педагогами и 
психологами рассматривается как особый 
период в развитии детей, так как, с одной 
стороны, организм ребенка в эти годы 
очень уязвим и любое, даже незначитель-
ное, неблагоприятное воздействие вредо-
носных факторов как биологического, так и 
социально-психологического характера 
может спровоцировать задержку в разви-
тии; с другой стороны — нервная система 
очень пластична, поэтому организм малы-
ша обладает значительными компенсатор-
ными возможностями, которые при пра-
вильно организованной комплексной ме-
дико-психолого-педагогической помощи и 
активном включении родителей в коррек-
ционно-развивающий процесс позволяют 
полностью преодолеть или максимально 
компенсировать у ребенка отклонения в 
развитии [5; 8]. Чаще всего задержки в раз-
витии в первые годы жизни у детей появ-
ляются вследствие перинатальной патоло-
гии центральной нервной системы, которая, 
по официальной статистике, фиксируется в 
83% случаев в популяции новорожденных 
[8; 13]. В зависимости от того, как рано бы-
ли выявлены отклонения в развитии и 
своевременно оказана ранняя комплексная 
помощь специалистами различного профи-
ля, результат выхода из данного патологи-
ческого состояния и компенсации задержек 
развития может быть различен. 

За два прошедших десятилетия, с мо-
мента, когда ранняя комплексная помощь 
как новое направление в системе специаль-
ного образования [10] стала внедряться в 
практику дошкольных образовательных 
учреждений, проблема формирования ком-
муникативных навыков и активизации до-
речевого и речевого развития не утратила 
своей актуальности и является предметом 
исследования у детей первых лет жизни с 
ограниченными возможностями здоровья 
[8; 11]: у детей младенческого возраста (Е. Р. 
Баенская, И. А. Выродова, С. Б. Лазуренко, 
Е. Е. Ляксо, Ю. А. Разенкова, Т. П. Кудрина); 
у детей с нарушениями слуха 
(Л. А. Головчиц, Т. В. Николаева, Л. П. Нос-
кова, Н. Д. Шматко); у детей с нарушениями 
зрения (М. Э. Бернадская, О. В. Парамей, 
Л. И. Фильчикова, Т. П. Кудрина); у детей с 

двигательными нарушениями (Е. Ф. Архипо-
ва, О. Г. Приходько); у детей с нарушениями 
эмоционально-аффективной сферы 
(Е. Р. Баенская, Н. Н. Либлинг, О. С. Николь-
ская); у детей с органическим поражением 
центральной нервной системы (М. В. Брат-
кова, Е. А. Екжанова, А. В. Закрепина, 
Ю. А. Лисичкина, Г. А. Мишина, Л. В. Про-
нина, Е. А. Стребелева); у детей с синдромом 
Дауна (Г. Ю. Одинокова, О. И. Пальмов); у 
детей в условиях социальной депривации 
(Е. Е. Ляксо, Ю. А. Разенкова). 

Как показывает практика работы специ-
алистов психолого-педагогического сопро-
вождения, оказывающих помощь детям 
раннего и дошкольного возраста, наиболее 
часто родители обращаются с жалобами на 
проблемы ребенка в общении в целом, и в 
речевой коммуникации в частности [3; 4]. 
Следует отметить, что нарушение коммуни-
кативных умений наблюдаются при любом 
варианте дизонтогенеза (как при отклоне-
ниях/нарушениях в речи, так и при сенсор-
ных дефектах, расстройствах аутистического 
спектра, нарушениях опорно-двигательного 
аппарата, интеллектуальных нарушениях 
и т.п.) [2]. Родители детей раннего возраста 
чаще всего обращаются к логопеду с жало-
бами на то, что речевое развитие их ребенка 
отстает в сравнении с его сверстниками, 
снижена мотивация к речевому общению, 
недостаточны речеязыковые средства, за-
держивается их формирование, отмечаются 
проблемы в общении с окружающими 
взрослыми и самими родителями и т.п. 

Реагируя на такие жалобы, специали-
сты проводят логопедическое обследование 
ребенка, но рассматривают его как состав-
ную часть общей психолого-педагогической 
диагностики, позволяющей определить 
уровень всех линий развития, выявить пер-
вичный или вторичный характер речевого 
дизонтогенеза. В процессе данной диагно-
стики следует учитывать, что речевое раз-
витие — это часть коммуникативного раз-
вития ребенка, предполагающего формиро-
вание у малыша мотивации к общению в 
целом и речевому общению в частности, не-
вербальных средств коммуникации (спо-
собности понимать и использовать в обще-
нии с другими людьми визуальных средств, 
мимических средств, жестов, интонации) и 
речеязыковых средств [3]. 

Дети с различными отклонениями в 
развитии имеют общую для всех нозологи-
ческих категорий особую потребность в 

В 
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формировании общения как целостного 
процесса и развитии невербальных и вер-
бальных средств общения. 

В течение восьми лет мы осуществляли 
психолого-педагогическое изучение детей 
первых лет жизни на базе дошкольных от-
делений образовательных организаций 
г. Москвы, одного из московских перина-
тальных центров, а также развивающего 
центра, оказывающего образовательные 
услуги детям и взрослым в Московской об-
ласти [3]. Нами было исследовано состоя-
ние различных линий развития у 26 мла-
денцев и 114 детей раннего возраста. Все 
малыши, прошедшие диагностику, нужда-
лись в комплексном психолого-
педагогическом сопровождении, в том чис-
ле в организации системной работы по раз-
витию коммуникативной сферы в целом и в 
стимуляции доречевого и речевого разви-
тия, в частности. Такое психолого-
педагогическое сопровождение каждой се-
мьи, воспитывающей ребенка первых лет 
жизни, осуществлялось не менее года и бы-
ло организовано с учетом современных ба-
зовых теоретико-методоло-гических подхо-
дов. 

Логопедическая работа по стимуляции 
развития коммуникативных навыков у де-
тей первых лет жизни с отклонениями в 
развитии должна осуществляться с учетом 
индивидуальных и возрастных особенно-
стей детей. Коррекционно-развивающее 
воздействие должно быть организовано на 
основе следующих научно-методических 
подходов, столь актуальных для современ-
ной системы образования и воспитания де-
тей с ограниченными возможностями здо-
ровья: комплексного, коммуникативного, 
деятельностного, функционального и се-
мейно-центрированного. 

Рассмотрим основные аспекты реали-
зации данных подходов в практике психо-
лого-педагогической работы с детьми пер-
вых лет жизни. 

Работа по развитию коммуникативных 
навыков у детей младенческого и раннего 
возраста с отклонениями в развитии отно-
сится не только к сфере профессиональной 
деятельности логопеда дошкольной образо-
вательной организации или центра, оказы-
вающего образовательные услуги детям 
первых лет жизни. Это часть индивидуаль-
но ориентированной программы психолого-
педагогического сопровождения ребенка с 
отклонениями в развитии и его семьи, ко-
торая реализуется только на основе сла-
женной работы команды специалистов пси-
холого-педагогического сопровождения 
(психолога, дефектолога, логопеда) и педа-
гогов (воспитателей, педагогов дополни-
тельного образования, социальных педаго-

гов). Очень важно, чтобы ребенок был во-
время обследован врачами различного про-
филя (педиатром, неврологом, окулистом, 
оториноларингологом и др.), при необходи-
мости ему должно быть подобрано адекват-
ное медикаментозное лечение и назначены 
абилитационные и реабилитационные про-
цедуры (лечебный массаж, лечебная физ-
культура, физиотерапия и т.п.) [8; 9].  

Комплексный подход к формированию 
коммуникативной сферы детей первых лет 
жизни заключается в том, что в данном 
процессе задействован не только логопед, 
который занимается стимуляцией дорече-
вого и речевого развития, а также невер-
бальных средств общения детей, но и пси-
холог, помогающий родителям подобрать 
адекватные приемы общения с их детьми, 
определить основные аспекты коммуника-
тивного поведения в диаде «мать — ребе-
нок», а также дефектолог, который в ходе 
занятий по стимуляции познавательного 
развития закрепляет коммуникативные 
умения детей. Воспитатели в режимных 
моментах и на занятиях создают ситуации 
общения, в которых детей побуждают к 
проявлению невербальной и речевой ком-
муникативной активности, использованию 
сформированных визуальных, мимических, 
жестовых и речеязыковых средств. 

Основываясь на положениях, высказан-
ных в работах Л. С. Выготского, Е. М. 
Мастюковой, Е. А. Стребелевой, 
Е. А. Екжановой и др., комплексный подход 
определяет необходимость формирования 
коммуникативной деятельности во взаимо-
связи с развитием других сфер ребенка с 
ОВЗ: познавательной, двигательной, соци-
альной. 

Коммуникативный и деятельностный 
подходы к развитию коммуникативных 
умений детей первых лет жизни предпола-
гают учет ведущей формы общения 
(М. И. Лисина) и ведущей деятельности 
(Л. С. Выготский). В младенческом возрасте 
ведущей формой общения является ситуа-
тивно-личностное общение, которое во вто-
ром полугодии первого года жизни перехо-
дит в ситуативно-деловое общение [6]. Ве-
дущая деятельность в этом возрасте — эмо-
ционально-личностное общение со взрос-
лым. Младенческий возраст является очень 
важным в формировании основ коммуни-
кативного поведения в диаде «мать — ребе-
нок», в частности, таких аспектов, как пра-
вильная организация общения мамы и ма-
лыша в период его бодрствования, стиму-
ляция развития комплекса оживления, ак-
тивизация и подкрепление у малыша ком-
муникативных доречевых реакций (гуления 
и лепета), использование матерью так 
называемого «языка нянь» или особого ви-
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да «материнской речи», в которой наблю-
даются упрощения слов, яркая интонаци-
онная окраска речевого высказывания, 
формирования первых «диалогов» между 
мамой и малышом (когда мама, разговари-
вая с младенцем, делает паузы, ожидая от-
ветной мимической или вокализованной 
доречевой реакции) [9]. Специалисты пси-
холого-педагогического сопровождения 
(логопед и психолог) в рамках консультиро-
вания детей младенческого возраста с от-
клонениями в развитии должны формиро-
вать у их матерей представления о пра-
вильном коммуникативном поведении. 
Специалист должен научить маму правиль-
но организовывать коммуникативное про-
странство, устанавливая дистанцию, ис-
пользуя нужные позы и позиции, соответ-
ствующие коммуникативным задачам 
(например, определиться, где будет нахо-
диться ребенок в процессе игры-занятия: на 
пеленальном столике, на ее руках и т.п.) 
Маму знакомят с разными способами при-
влечения внимания ребенка: при помощи 
речевого обращения к нему, тактильно, по-
средством яркой звучащей игрушки, далее 
устанавливать с ребенком визуальный кон-
такт и стимулировать поддержание контак-
та «глаза в глаза». Специалисты рекомен-
дуют называть чаще ребенка по имени и 
ждать его ответной реакции, использовать 
прием двойной имитации в общении с ма-
лышом (повторять за ним звуки гуления и 
лепета и стимулировать его к подражанию). 
Маме следует проговаривать все режимные 
и бытовые моменты в процессе взаимодей-
ствия с младенцем, ежедневно проводить 
игры-занятия, активизирующие потреб-
ность ребенка в общении со взрослым.  

В раннем возрасте на передний план 
выходит ситуативно-деловое общение, в ко-
тором взрослый рассматривается ребенком 
как партнер по взаимодействию [6]. Веду-
щая деятельность при этом — предметно-
манипулятивная. Специалисты обучают ма-
терей приемам стимуляции познавательной 
активности ребенка и привлечению его 
внимания к различным предметам, дей-
ствиям (манипуляциям) с ними, к их каче-
ствам и свойствам. Родители в игре с ма-
лышом, в бытовых ситуациях, режимных 
моментах должны называть предметы, их 
свойства и действия, которые можно произ-
водить с ними, что способствует развитию 
понимания ребенком обращенной к нему 
речи взрослых, расширяет его пассивный 
словарь, стимулирует к включению новых 
слов в активную речь малыша. Ребенок лег-
че воспринимает и усваивает новый рече-
вой материал в процессе интересного для 
него взаимодействия со взрослым: манипу-
ляций с яркой развивающей игрушкой, бы-

товыми предметами, в процессе знакомства 
со свойствами природных явлений, напри-
мер, снегом, из которого можно лепить 
снежки, который тает на ладони и т.п. 

Современная концепция коммуника-
тивного подхода к формированию процесса 
общения детей первых лет жизни с выра-
женными нарушениями в развитии пред-
ставлена в работе Ю. А. Разенковой [11]. 

Формируя у детей первых лет жизни 
различные умения и навыки, в том числе 
коммуникативные, следует демонстриро-
вать ребенку их функциональную значи-
мость, их важность в бытовых жизненных 
ситуациях [12]. В этом заключается смысл 
функционального подхода к работе с деть-
ми первых лет жизни. У них необходимо 
формировать те коммуникативные умения, 
которые удовлетворяют их насущные нуж-
ды. Очень важно на ранних этапах стиму-
лировать у ребенка голосовые реакции, 
привлекающие внимание к нему взрослых, 
и использование различных жестов (указа-
тельного, жестов согласия и отрицания 
и т.п.). Эти жесты должны активно приме-
няться и самими родителями в общении с 
малышами, так как дети им активно под-
ражают, и адекватно употребляться в быто-
вых ситуациях, демонстрируя ребенку, как в 
определенной коммуникативной ситуации 
жест позволяет достичь желаемого. В ран-
нем возрасте необходимо побуждать ребен-
ка к воспроизведению не только слов с 
предметным значением, но и слов-
действий, обозначающих его желания: 
«дай», «на», «идем», «хочу» и т.п., что 
ускоряет процесс появления первых фраз. 

Логопедическая помощь детям первых 
лет жизни должна основываться на семей-
но-центрированном подходе, который 
предполагает активное включение родите-
лей и других членов семьи в коррекционно-
развивающую работу с ребенком первых лет 
жизни с отклонениями в развитии [13; 14; 
15]. Особое внимание в работах различных 
авторов уделяется роли матери в формиро-
вании психики ребенка на ранних этапах 
развития (Е. Р. Баенская, Е. И. Исенина, 
Е. Е. Ляксо, Г. А. Мишина, Е. А. Стребелева, 
О. Б. Половинкина, В. В. Ткачева и др.). 
Особенности современных семей, воспиты-
вающих детей первых лет жизни с отклоне-
ниями в развитии, подробно рассмотрены в 
работах Н. Ш. Тюриной, О. В. Юговой и др.  

При обследовании особенностей обще-
ния членов семьи с детьми первых лет жиз-
ни с отклонениями в развитии выяснился 
круг серьезных проблем, среди которых 
наиболее важными являлись следующие: 
принятие родителями и другими членами 
семьи (бабушками, дедушками, другими 
родственниками) особенностей развития 
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своего ребенка; изменение взглядов и по-
зиций родителей по отношению к ситуации 
развития своего малыша; переход с пози-
ций отрицания, непринятия на конструк-
тивную позицию своего активного включе-
ния в коррекционно-развивающий процесс; 
формирование у родителей желания по-
мочь своему ребенку, став его полноценным 
партнером в процессе общения, обучения и 
воспитания. 

В рамках консультативной деятельно-
сти специалисты психолого-педагогиче-
ского сопровождения (в частности, логопед 
и психолог) должны формировать у родите-
лей психолого-педагогические компетен-
ции в вопросах коммуникативного развития 
детей первых лет жизни в онтогенезе и в 
условиях дизонтогенеза. У матерей форми-
руется мотивационная готовность к систе-
матическим занятиям как на базе образова-
тельной организации, так и в условиях се-
мейного воспитания, поддержке тесного 
контакта со специалистами, изменению 
своих ценностных установок и приоритетов 
с учетом насущных нужд развития ребенка. 
Важным условием является присутствие 
мамы на занятиях специалистов с ребен-
ком, что, с одной стороны, обеспечивает ре-
бенку защищенность и комфорт, снижает 
его тревожность; с другой стороны, позво-

ляет педагогам, занимаясь с малышом, од-
новременно обучать маму доступным прие-
мам развития коммуникативных умений, 
совместно с ней выбирать наиболее рацио-
нальные приемы взаимодействия с ее ре-
бенком, вырабатывать адекватную систему 
поощрений и ограничений. Важным аспек-
том такой работы является организация ро-
дителями в домашних условиях коррекци-
онно-развивающей коммуникативной сре-
ды в соответствии с рекомендациями спе-
циалистов и выработка правильного ком-
муникативного поведения всеми членами 
семьи по отношению к ребенку. 

Подводя итог выше сказанному, следу-
ет отметить важность реализации различ-
ных подходов к коррекционно-развива-
ющей помощи детям первых лет жизни с 
отклонениями в развитии, в частности, к 
формированию их коммуникативных уме-
ний. Развитие у детей первых лет жизни 
способности к общению с окружающими — 
это важное направление в рамках психоло-
го-педагогической работы. Реализация со-
временных теоретико-методологических 
подходов к данному направлению работы 
позволяет учесть все основные аспекты со-
циализации детей первых лет жизни с от-
клонениями в развитии и облегчить их 
адаптацию в окружающем обществе.  
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АННОТАЦИЯ. Статья посвящена развитию ранней помощи в Российской Федерации с учетом по-
ложений Концепции развития ранней помощи в Российской Федерации на период до 2020 г., а 
также плана по ее реализации. Выделены основные направления формирования единой системы 
ранней помощи, по которым осуществляются научные разработки ведущих научных учреждениий 
страны: теоретические аспекты ранней помощи, формирование правовых основ организации ран-
ней помощи, методы раннего выявления отклонений в развитии детей первых лет жизни, создание 
системы ранней помощи в сфере образования, оценка качества и эффективности предоставления 
услуг ранней помощи. Представлен анализ современного этапа развития ранней помощи с учетом 
региональных особенностей по информации субъектов Российской Федерации по состоянию на ок-
тябрь 2017 г., май и ноябрь 2018 г. На основе результата анализа проектов региональных государ-
ственных программ по формированию и совершенствованию системы комплексной реабилитации 
и абилитации инвалидов, в том числе детей-инвалидов, на 2019-2021 гг., выявлены основные прио-
ритетные направления создания единой системы ранней помощи. Также дан анализ предложений 
субъектов Российской Федерации по совершенствованию нормативной базы в области ранней по-
мощи детям и их семьям. Результаты анализа информации о развитии ранней помощи в субъектах 
Российской Федерации позволили выявить высокую востребованность услуг ранней помощи, а 
также активную работу практически всех регионов по формированию системы ранней помощи де-
тям и их семьям.  
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ON THE DEVELOPMENT OF EARLY CARE SERVICES IN RUSSIAN FEDERATION 
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ABSTRACT. The article is devoted to the development of early in the Russian Federation, taking into ac-
count the provisions of the Concept of early care development in the Russian Federation for the period up 
to 2020, as well as the plan for its implementation. The main directions of formation of a unified system of 
early care are carried out scientific development of the leading scientific institutions of the country: the 
theoretical aspects of early care, the formation of the legal framework of early care, methods of early detec-
tion of deviations in the development of children in the first years of life, the creation of early care in edu-
cation, evaluation of the quality and effectiveness of early care services. The analysis of the current stage of 
development of early care, taking into account regional features according to the subjects of the Russian 
Federation as of October 2017, May and November 2018. Based on the analysis of the projects of regional 
state programs for the formation and improvement of the system of comprehensive rehabilitation and ha-
bilitation of disabled people, including children with disabilities, for 2019-2021, the main priority direc-
tions of creating a unified system of early care are identified. Also, the analysis of the proposals of the sub-
jects of the Russian Federation to improve the regulatory framework in the field of early care for children 
and their families is given. The results of the analysis of information on the development of early care in 
the subjects of the Russian Federation demonstrated the high demand for early care services, as well as the 
active work of almost all regions to form a system of early care for children and their families. 
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настоящее время перед обществом и 
государством поставлена чрезвы-

чайно важная задача: создание условий для 
раннего развития детей в возрасте до трех 
лет, реализация программы психолого-
педагогической, методической и консульта-
тивной помощи родителям детей, получаю-
щих дошкольное образование в семье, что 
отражено в Указе Президента Российской 
Федерации «О национальных целях и стра-
тегических задачах развития Российской 
Федерации на период до 2024 года».  

В 2016 г. Правительством Российской 
Федерации утверждена Концепция разви-
тия ранней помощи в Российской Федера-
ции на период до 2020 г., а также план по ее 
реализации [10; 11]. Концепция призвана 
сформировать единые подходы к ранней 
помощи и объединить усилия различных 
ведомств (здравоохранения, образования, 
социальной защиты и других). В результате 
реализации Концепции ранняя помощь 
станет начальным звеном в процессе аби-
литации и реабилитации детей с ограниче-
ниями жизнедеятельности, когда у детей 
только формируются основные навыки, что 
позволит сделать этот процесс более эффек-
тивным. Одной из задач, поставленных 
концепцией, является создание единой си-
стемы ранней помощи с учетом региональ-
ных особенностей. В настоящее время раз-
работка единой методологии работы для 
всех регионов, единых подходов к органи-
зации ранней помощи и их апробация осу-
ществляется в двух пилотных регионах 
(Свердловская область, Пермский край).  

Формирование системы осуществляется 
на основе научных разработок, осуществля-
емых Институтом коррекционной педаго-
гики, Институтом раннего вмешательства, 
Агентством стратегических инициатив, Фе-
деральным научным центром реабилита-
ции инвалидов им. Г. А. Альбрехта и други-
ми организациями по различным направ-
лениям: теоретическим аспектам ранней 
помощи [1; 2; 8; 12], формированию право-
вых основ организации ранней помощи [5; 
13], методам раннего выявления отклоне-
ний в развитии детей первых лет жизни [3; 
4], по созданию системы ранней помощи в 
системе образования [7; 9], по оценке каче-
ства и эффективности предоставления услуг 
ранней помощи [14]. 

С учетом теоретических оснований раз-
работаны методические рекомендации по 
организации услуг ранней помощи детям и 
их семьям в рамках формирования системы 
комплексной реабилитации и абилитации 
инвалидов и детей-инвалидов [6]. 

Федеральным научным центром реаби-

литации инвалидов им. Г. А. Альбрехта бы-
ла проанализирована и обобщена инфор-
мация об организации ранней помощи в 
субъектах Российской Федерации, получен-
ная в рамках выполнения поручений Пре-
зидента России от 17 февраля 2017 г. № Пр-
285, в целях осуществления мониторинга 
реализации Концепции, по состоянию на 
октябрь 2017 г., май и ноябрь 2018 г. 

Сравнительный анализ информации об 
организации ранней помощи из 85 субъектов 
Российской Федерации, полученной на 
01.05.2018 и на 1.11.2018, показал следующее. 

Приняты и реализуются программы 
(подпрограммы, планы) по развитию ран-
ней помощи в 63 субъектах (74,2%) — за 
полгода приняты программы (подпрограм-
мы) в восьми субъектах (были программы в 
55 субъектах — 64,7%). Не принятыми оста-
лись программы в 13 субъектах из 21. Отсут-
ствуют программы/проекты программ в 
восьми субъектах (Байконур, Республика 
Дагестан, Забайкальский край, Липецкая 
область, Магаданская область, Рязанская 
область, Смоленская область, Еврейская ав-
тономная область).   

В целях реализации программ ранней 
помощи Концепцией определена необхо-
димость установления основного (коорди-
нирующего) органа, ведомств и организа-
ций (их структурных подразделений) в сфе-
рах здравоохранения, социальной защиты и 
образования, на базе которых будет осу-
ществляться оказание услуг ранней помо-
щи.  

Анализ информации показал, что в 54 
субъектах (63,6%) координируют работу по 
разработке и реализации программы ран-
ней помощи в сфере социальной защиты, в 
семи субъектах (8,3%) — в сфере образова-
ния. За полгода увеличилось в два раза ко-
личество субъектов, в которых координи-
рующим ведомством определено здраво-
охранение, — в восьми субъектах (9,5%) за 
счет субъектов, в которых не было опреде-
лено координирующее ведомство. В двух 
субъектах — 2,4% это иные госструктуры 
(правительство, межведомственная рабочая 
группа и пр.). В семи субъектах одновре-
менно координируют работу три ведом-
ства — соцзащита, здравоохранение и обра-
зование. В пяти субъектах координирующее 
ведомство не определено, этот проказатель 
снизился более чем в два раза — в мае ме-
сяце координирующее ведомство не было 
определено в 11 субъектах. 

Ресурсные центры ранней помощи, ко-
торые должны выполнять координирую-
щую, информационно-методическую, стати-
стическую, аналитическую, экспертную 

В 
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функции, подготовку (переподготовку) и ат-
тестацию специалистов ранней помощи, со-
зданы в 42 субъектах (49,5%), что на 29 
больше, чем в мае 2018 г. (было только в 13 
субъектах). Создается или планируется со-
здание ресурсных центров в девяти субъек-
тах (10,6%). Отсутствуют центры в 17 субъек-
тах.  

Суммарное количество детей, нуждаю-
щихся в оказании услуг ранней помощи (от 
0 до 3 лет), по всем субъектам по состоянию 
на 1 ноября 2018 г. составило 316726 детей, 
что на 20494 ребенка больше, чем в мае 
2018 г. (296232 ребенка). Суммарное коли-
чество детей, получивших услуги ранней 
помощи (от 0 до 3 лет) в 2018 г. — 222942 
ребенка. Средний процент охвата детей 
ранней помощью по всем субъектам соста-
вил 73,65% , что на 5,99% выше, чем в мае 
2018 г. (67,66%). В том числе 100% охват 
отмечен в девяти субъектах: Республика Ка-
релия, Республика Тыва, Кемеровская об-
ласть, Новгородская область, Оренбургская 
область, Ярославская область, Москва, Не-
нецкий автономный округ, Ямало-
Ненецкий АО. В мае 2018 г. 18 субъектов 
отметили 100% охват: Республика Адыгея, 
Кабардино-Балкарская Республика, Респуб-
лика Калмыкия, Республика Карелия, Рес-
публика Марий Эл, Удмуртская республика, 
Забайкальский край, Астраханская область, 
Кемеровская область, Липецкая область, 
Новгородская область, Ростовская область, 
Тамбовская область, Ярославская область, 
Москва, Ненецкий автономный округ, Чу-
котский автономный округ, Севастополь. 
Менее других охвачено услугами ранней 
помощи детей в следующих субъектах: Рес-
публика Крым — 2,95%, Чукотский авто-
номный округ — 0%. 

В мае месяце менее 10% детей было 
охвачено ранней помощью в пяти субъектах: 
Республика Мордовия (0, в ноябре — 78,5%), 
Амурская область (0, в ноябре — 86%), Ле-
нинградская область (0, в ноябре — 80,6%), 
Республика Крым (2,5%, в ноябре — 2,95%), 
Тульская область (8,5%, в ноябре — 30%).  

В 2017 г. была собрана и проанализи-
рована информация о количестве детей 
целевой группы, нуждающихся в оказании 
им услуг ранней помощи, поступившая от 
71 субъекта Российской Федерации. По со-
стоянию на 2.10.2017 общее число детей 
целевой группы, нуждающихся в оказании 
им услуг ранней помощи, составило 326014 
человек, из них детей с ограниченными 
возможностями здоровья — 111721 человек, 
детей-инвалидов — 41056 человек, детей с 
генетическими нарушениями — 26816 че-
ловек, детей группы риска — 128689 чело-
век. Группу риска составили дети с риском 
развития стойких нарушений функций ор-

ганизма и ограничений жизнедеятельно-
сти (89360 человек), дети сироты и дети, 
оставшиеся без попечения родителей 
(9083 человек), дети из семей, находящих-
ся в социально опасном положении (30246 
человек). 

Также был проведен анализ проектов 
региональных государственных программ 
по формированию и совершенствованию 
системы комплексной реабилитации и аби-
литации инвалидов, в том числе детей-
инвалидов, на 2019-2021 гг., направленных 
в Минтруд России, что позволило обобщить 
основные запланированные мероприятия 
по приоритетным направлениям создания 
единой системы ранней помощи с учетом 
региональных особенностей. 

В рамках создания правовых основ 
ранней помощи запланирована подготовка 
и принятие следующих ведомственных и 
межведомственных нормативных правовых 
актов для обеспечения развития системы 
ранней помощи: 

— о порядке выявления детей, нужда-
ющихся в услугах ранней помощи, инфор-
мирования родителей, выдачи направления 
на получения услуг ранней помощи; 

— о порядке направления в ведом-
ственные подразделения детей, нуждаю-
щихся в ранней помощи; 

— о сетевом взаимодействии подразде-
лений (служб) ранней помощи; 

— об утверждении перечня организа-
ций (структурных подразделений), в кото-
рых будет оказываться ранняя помощь в со-
ответствии с реестром услуг; 

— о мониторинге деятельности учре-
ждений (структурных подразделений) и 
обеспеченности услугами ранней помощи с 
указанием основных показателей эффек-
тивности служб ранней помощи; 

— о составлении и утверждении регио-
нальных форм статистической отчетности и 
документации учреждений, включенных в 
систему ранней помощи;  

— о разработке и утверждении отраслевых 
критериев нуждаемости в ранней помощи;  

— о разработке и утверждении крите-
риев, служащих основанием для продолже-
ния предоставления услуг ранней помощи 
ребенку и семье до достижения ребенком 
возраста семи-восьми лет. 

Для методического обеспечения созда-
ния и функционирования программ ранней 
помощи запланирована разработка следую-
щих методических и информационных ма-
териалов по организации ранней помощи: 

— информационных материалов по воз-
можно более раннему выявлению признаков 
нарушения функций организма, в том числе 
психического, с целью оказания ранней по-
мощи и профилактики инвалидности; 
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— информационных буклетов, листовок по 
вопросам ранней помощи и сопровождения; 

— методических материалов, обеспечи-
вающих внедрение услуг ранней помощи; 

— межведомственного справочника-
путеводителя для родителей, воспитываю-
щих детей-инвалидов и детей с ограничен-
ными возможностями; 

— инновационного опыта комплексно-
го сопровождения детей-инвалидов, детей с 
ОВЗ раннего возраста и их семей; 

— программ обучения родителей (закон-
ных представителей), воспитывающих детей-
инвалидов и детей с ОВЗ, способам ухода и 
методам абилитации и реабилитации на до-
му, для осуществления дистанционного обу-
чения и сопровождения родителей. 

В целях совершенствования механиз-
мов своевременного выявления детей, нуж-
дающихся в ранней помощи, и определения 
их потребности в услугах ранней помощи 
предполагается проведение в субъектах 
следующих мероприятий:  

— создание единых региональных реги-
стров детей, нуждающихся в услугах ранней 
помощи, и реестра организаций, осуществ-
ляющих раннюю помощь; 

— организация деятельности централь-
ной и территориальных ПМПК в части 
определения потребности в услугах ранней 
помощи детям-инвалидам; 

— организация выявления и диагно-
стирования детей группы риска в учрежде-
ниях здравоохранения, образования и со-
циального обслуживания; 

— создание системы анализа потребно-
сти в услугах ранней помощи в сферах здра-
воохранения, образования, социальной за-
щиты населения; 

— создание и ведение базы данных по-
лучателей услуг ранней помощи. 

Для формирования условий для разви-
тия ранней помощи планируется: 

— развитие инфраструктуры социаль-
ных служб, обеспечивающих комплексную 
помощь и поддержку детям в возрасте до 
трех лет с отклонениями в развитии и здо-
ровье и семьям, их воспитывающим; 

— приобретение оборудования, ин-
струментария, программного обеспечения 
для осуществления ранней диагностики 
уровня актуального развития детей с огра-
ниченными возможностями здоровья, де-
тей-инвалидов и оказания комплексной, в 
том числе ранней помощи; 

— включение услуг ранней помощи и 
сопровождения в систему комплексной реа-
билитации и абилитации инвалидов; 

— создание регионального консульта-
тивного центра для обеспечения функцио-
нирования и развития региональной систе-
мы ранней помощи детям;  

— организация временного пребывания 
детей-инвалидов в принимающих семьях; 

— организация деятельности пункта 
проката развивающего и реабилитационно-
го оборудования для детей до трех лет, 
имеющих нарушения развития. 

Для обеспечения подготовки квалифи-
цированных специалистов, предоставляю-
щих услуги ранней помощи с учетом совре-
менных технологий в рамках междисци-
плинарной команды специалистов; посто-
янного повышения уровня квалификации 
специалистов, предоставляющих услуги 
ранней помощи, запланированы следую-
щие мероприятия: 

— стажировка специалистов и руково-
дителей служб ранней помощи в регионах 
Российской Федерации, успешно реализу-
ющих межведомственные модели ранней 
помощи семьям, воспитывающим детей с 
ограниченными возможностями; 

— повышение квалификации специа-
листов по освоению технологий ранней по-
мощи. 

Также был проведен анализ предложе-
ний субъектов Российской Федерации по 
совершенствованию нормативной базы в 
области ранней помощи на федеральном 
уровне. Многие субъекты отметили, что со-
здание служб ранней помощи требует вне-
сения изменений в ряд нормативных актов 
федерального уровня. Наибольшее число 
предложений касалось внесению следую-
щих изменений: 

— предусмотреть разделение полномо-
чий по реализации ранней помощи на фе-
деральном и региональном уровнях;  

— разработать единый проект феде-
рального закона, регулирующий предостав-
ление услуг ранней помощи, а также уста-
навливающий их перечень, либо внести из-
менения в соответствующие федеральные 
отраслевые законы (в сфере здравоохране-
ния, социального обслуживания, образова-
ния), предусмотрев в них механизм предо-
ставления услуг ранней помощи; 

— внести услуги по ранней помощи де-
тям и их семьям в общероссийские (отрасле-
вые) перечни государственных (муниципаль-
ных) услуг, оказываемых физическим лицам; 

— предусмотреть в форме ИПРА ребен-
ка-инвалида, утвержденной приказом Мин-
труда России от 13.06.2017 № 486н, возмож-
ность указания нуждаемости ребенка в услу-
гах ранней помощи, с соответствующим от-
ражением рекомендации в выписках из ИП-
РА, направляемых в органы исполнительной 
власти в сферах здравоохранения, образова-
ния и социальной защиты населения; 

— разработать профессиональный 
стандарт «Специалист по ранней помощи»; 

— предусмотреть отдельный порядок 
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оказания услуг ранней помощи в организа-
циях для детей-сирот и детей, оставшихся 
без попечения родителей; в организациях 
здравоохранения в ситуациях продолжи-
тельного стационарного лечения; 

— внести изменения в Федеральный за-
кон от 24.11.1995 № 181-ФЗ «О социальной 
защите инвалидов в Российской Федера-
ции», дополнив его определением понятия 
«ранняя помощь» и положением о порядке 
предоставления услуг ранней помощи; 

— внести изменения в Федеральный за-
кон от 28.12.2013 № 442-ФЗ «Об основах 
социального обслуживания граждан в Рос-
сийской Федерации» и подзаконные акты в 
части установления дополнительного об-
стоятельства для признания нуждающимся 
в социальном обслуживании ребенка в воз-
расте до трех лет с ограниченными возмож-
ностями здоровья; закрепления понятия 
ранней помощи, о видах услуг и учрежде-
ниях, предоставляющих данные услуги; 

— внести изменения в постановление 
Правительства Российской Федерации от 
24.11.2014 № 1236 «Об утверждении при-
мерного перечня социальных услуг по видам 
социальных услуг» в части дополнения кате-
горий граждан, имеющих право на получе-
ние социальных услуг, категорией «дети в 
возрасте от нуля до трех лет, имеющие огра-
ничения жизнедеятельности или из группы 
риска», а также дополнить Примерный пе-
речень социальных услуг по видам социаль-
ных услуг услугами ранней помощи; 

— внести изменения в приказ Минтру-
да России от 30.07.2014 № 500н «Об утвер-
ждении рекомендаций по определению ин-
дивидуальной потребности в социальных 
услугах получателей социальных услуг» в 
части рекомендаций по определению инди-
видуальной потребности в социальных 
услугах детей в возрасте до трех лет; 

— внести изменения в приказ Мини-

стерства здравоохранения РФ от 12.04.2012 
№ 344н «Об утверждении Типового поло-
жения о доме ребенка» по организации 
ранней помощи.  

Многие из предложений субъектов уже 
реализуются в процессе выполнения госу-
дарственного задания ФГБУ ФНЦРИ 
им. Г. А. Альбрехта Минтруда России по теме 
«Подготовка научно обоснованных предло-
жений по подготовке законодательных актов 
в части полномочий федеральных органов 
исполнительной власти Российской Федера-
ции, органов государственной власти субъ-
ектов Российской Федерации по вопросам 
организации ранней помощи детям по ито-
гам проведения пилотного проекта по отра-
ботке подходов к формированию системы 
комплексной реабилитации и абилитации 
инвалидов, в том числе детей-инвалидов». 

Результаты анализа информации о раз-
витии ранней помощи в субъектах Россий-
ской Федерации позволили выявить высо-
кую востребованность услуг ранней помощи, 
показали, что практически все регионы 
имеют программы (подпрограммы, планы) 
по развитию ранней помощи (или они нахо-
дятся в стадии утверждения), в большинстве 
регионов координируют работу по разработ-
ке и реализации программы ранней помощи 
исполнительные органы государственной 
власти в сфере социальной защиты. 

На третьем этапе реализации концеп-
ции, с 2019 г., Министерством труда и соци-
альной защиты Российской Федерации 
планируется осуществить поддержку ряда 
регионов, организующих раннюю помощь, 
на основе представленных региональных 
программ по формированию и совершен-
ствованию системы комплексной реабили-
тации и абилитации инвалидов, в том числе 
детей-инвалидов. Это позволит сформиро-
вать единую систему ранней помощи, учи-
тывающую региональные особенности.   
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