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СИБИРСКИЙ
ПЕДАГОГИЧЕСКИЙ ЖУРНАЛ

НАУЧНОЕ ПЕРИОДИЧЕСКОЕ ИЗДАНИЕ

Система образования – один из наиболее влиятельных жизнеобеспечивающих 
социальных институтов, органично связанных с фундаментальными основами об-
щественного устройства. 

В сложившихся условиях резко возрастает просветительная и воспитательная 
роль профессиональных научных периодических изданий. 

«Сибирский педагогический журнал» выступает как открытая и независимая 
трибуна для определения стратегии развития педагогического образования в со-
временных условиях; для разработки методологии, содержания, концептуальных 
инновационных моделей и технологий педагогического образования; презентации 
достижений научных школ; анализа передового педагогического опыта Сибирского 
федерального округа.

Приглашая к сотрудничеству, редакционная коллегия и редакционный совет 
«Сибирского педагогического журнала» рассчитывают на то, что авторы журнала 
будут стремиться к постижению современных глубинных и противоречивых основ 
процессов развития, воспитания, социализации и образования личности, к выявле-
нию и анализу ведущих тенденций подготовки высококвалифицированных специ-
алистов. 

Мы ждем ваши статьи, раскрывающие, обобщающие результаты исследований 
по другим психолого-педагогическим вопросам, а также оригинальные статьи по 
психологическим, педагогическим, социальным и философским проблемам совре-
менного образования.

Приглашаем вас к участию в работе нашего журнала. 

SIBERIAN
PEDAGOGICAL JOURNAL

SCIENTIFIC PERIODICALS

System of education is one of the most influential and vital social institutions, connected 
with the fundamentals of a society.

Nowadays the educational and enlightening role of professional scientific periodic 
editions grows steadily.

“The Siberian pedagogical journal” is an open and independent tribune for defining 
the strategies of development of education in the first decades of the new century.  
It contributes to methodology, innovations, conceptual models and technologies of 
pedagogical education.

Inviting to collaboration, the editorial board and editorial council of “the Siberian 
pedagogical journal” expect that the authors of the journal should cooperate in 
comprehension and in–depth analysis of current complicated and inconsistent educational 
process. Colleagues can share their experience of using various educational techniques, 
discuss the progressive tendencies in preparation of highly qualified specialists.
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Формирование запроса на новые образо-
вательные смыслы требует коллективного 
взаимодействия, коллективной мыследея-
тельности профессионального (учащиеся, 
педагоги, ученые, тьюторы, представители 
производства, власти и бизнеса, практиче-
ские работники) сообщества. Возникает по-
требность выявления группового субъекта, 
способного выразить иное понимание сущ-
ности практики образования, осуществлять 
целенаправленный поиск и находить вы-
ходы для разрешения складывающихся си-
туаций и противоречий в текущий момент. 
Особенностью сегодняшней ситуации стало 
понимание того, что система образования 
не только определяет непосредственно воз-

можности роста экономики, но и решает 
вопрос опережающего культурного роста 
личности, которая будет способна (или не 
способна) создать экономику, существовать 
в экономике, равно как и общество завтраш-
него дня. То, что это общество будет исполь-
зовать знание (усвоенную информацию)  
в качестве главной движущей силы, более 
или менее ясно сегодня всем. Однако рас-
суждения по поводу того, что из себя мо-
жет представлять образование, учреждения 
образования этого самого завтрашнего дня, 
у нас все еще отдают дань спекулятивному 
духу. На передний план выдвигаются ин-
формационные, сетевые интересы общества 
знаний, идей, которые в нашей образова-
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тельной системе, увлеченной организацион-
ными и экономическими преобразованиями, 
к сожалению, мало знакомы и на практике 
игнорируемы [1; 2; 3].

Как дети могут лучше мыслить, а педаго-
ги лучше учить мыслить в условиях галопи-
рующего роста и социоэкономической экс-
пансии знания. Эта проблема радикальным 
образом акцентирует внимание к вопросу о 
динамическом содержании и инновацион-
ных методах в управлении образованием,  
о том содержании и тех методах, которые 
способны эксплицировать культурное бу-
дущее в сегодняшнем ученике, студенте, 
специалисте. Может быть, роль учителя, его 
функции приобретают другие смыслы? Или 
речь идет об особой, генеративной системе 
управления, об особом когнитивном многооб-
разии образовательных учреждений страны. 

Педагогическая теория, и образователь-
ная практика имеют дело с совершенно но-
вой задачей, идущей от общества, которое 
вынуждено представлять свое культурно 
аутентичное «сегодня» через призму вполне 
конкретного и отличного от него «завтра». 
Казалось бы, реформирование образования 
идет непрерывно, на протяжении уже не од-
ного десятка лет. Значительных эффектов 
достигнуть пока так и не удается. Да, подго-
товка подрастающего поколения к взрослой 
жизни, его социализация, являются важней-
шими задачами семьи, школы и государства 
особенно сейчас, в период, когда идет оче-
редная ломка многих устоев и принципов 
общественно-социальной жизни. Основопо-
лагающая проблема сложившейся ситуации 
определяется тем, что сегодня отсутствуют 
понятные способы включения образования 
в современное общество. Возникает во-
прос, где и как осуществить поиск людей, 
способных в условиях кризиса традициона-
лизма, возрастающей динамики обществен-
ной жизни, развития человеческой свободы 
взять на себя ответственность за себя, за 
свое саморазвитие, за инновационное об-
новление общества. 

Хотя в современных цивилизационных 
условиях роль социального института по 
образованию человека все больше берет на 
себя открытое образование. А это приво-
дит к смене места, которое занимают обра-
зовательные учреждения в «образовании» 
человека. Система образования чаще всего 

вынуждена выполнять свои функции авто-
ритарно, что отталкивает от нее как способ-
ных учеников, так и талантливых педагогов.

Как понимать, что образование адекват-
но запросам времени? Представляется, что 
необходимо, прежде всего, понять, в чем 
особенности «этого времени», этого пери-
ода общественно-исторического развития? 
Какова роль, значение, смыслы образования 
на данном этапе? Затруднения такого пони-
мания заключаются в том, что, находясь вну-
три временного интервала, требуется изы-
скать возможности описания пространства 
культуры, в которой осуществляется образо-
вание как феномен, строится и действует ин-
ституализированная система образования, 
удовлетворяются индивидуальные образо-
вательные запросы. Становиться важным 
определение хронотопа образования, его 
системной характеристики пространствен-
но-временных параметров как внешних, так 
и с внутренних позиций. Современное обра-
зование вступило в кардинальное противо-
речие не только с настоящим, но и будущим. 
Не обеспечивая социальные потребности в 
настоящем, мировая образовательная си-
стема сложилась таким образом, что фак-
тически игнорирует будущее, находя свое 
«комфортабельное» существование в «вос-
поминаниях о прошлом». Для разрешения 
обозначенного противоречия образованию 
требуется придать опережающий, сетевой 
характер, а для этого необходимо преодо-
леть искусственный консерватизм профес-
сионально-педагогической сферы. Взгляд 
на образование предполагает одновремен-
но нескольких ракурсов рассмотрения: как 
культурного феномена, как личностного до-
стояния, как социально-организованной си-
стемы. Образование следует рассматривать 
не только как индивидуально-общественную 
форму развития (в системе «человек – соци-
ум»), но и как всеобщую мироустроитель-
ную форму, рассматривающую эволюцию 
всего сопряженного с человеком универсу-
ма  – социокультурного, природного, косми-
ческого, антропологического. В этом смысле 
образование видится, прежде всего, как про-
цесс взаимодействия человека с миром. По-
стиндустриальная культура характеризуется 
открытостью, развитостью сети коммуника-
ций, информационной насыщенностью. Она 
требует от человека готовности к жизнеде-
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ятельности в условиях неопределенности, 
конкуренции, ответственного отношения 
к себе, к Другому, к Миру, к результатам 
и продуктам своей жизнедеятельности,  
к будущему. Именно человек с его профес-
сиональным ресурсом и творческим по-
тенциалом становится основной произво-
дительной силой и субъектом культурной 
эволюции [4; 5].

Разработка доктрины образования, мо-
делей его развития следует связать с долго-
срочными целями развития страны, региона. 
К настоящему моменту в рамках государ-
ственной политики в области образования 
разработаны концептуальные и программ-
ные документы, определяющие стратегиче-
ские цели и конкретные шаги по модерниза-
ции системы образования. Предполагаемые 
преобразования, носят временной характер 
и не имеют заданного конечного результата, 
так как горизонты и границы будущего по-
стоянно изменяются. Возникает вопрос в до-
ставке этих ориентиров конкретным адреса-
там. Нам представляется, что разработанные 
документы должны становиться непосред-
ственным руководством к действию прак-
тическим работникам образования, науки и 
производства. Именно они призваны взять 
на себя обязательство стать субъектом эво-
люции профессиональной культуры специ-
алиста, самоопределиться в новой культуре 
и созидать ее. Сложность данного процесса 
заключается в том, что в условиях индустри-
ального общества, когда образ жизни харак-
теризовался относительной стабильностью, 
практические работники могли ждать от 
науки, ученых, административно-управ-
ленческого персонала разработки новых 
методических рекомендаций, разъяснений, 
указаний, а учащиеся способных педагогов 
это реализовать. В условиях стремительных 
перемен такое ожидание становится бес-
смысленным и даже опасным.

В практике обновления управлением си-
стемы образования в соответствии с потреб-
ностями современного общества на первое 
место выходят вопросы «кто?», «как?», 
«когда и где?» «чем?» следует управлять. 
Вопросы: «кто?» и «какой?» «этот кто?» ста-
новятся ключевыми. Именно «кто?» с опре-
деленными базисными ценностями, про-
фессионально-педагогическими позициями, 
культурными регулятивами может осуще-

ствить осознанный, инновационный выбор 
того «как?», «когда и где?» «чем?» управлять 
в условиях конкретной образовательной ре-
алии. Какие они? Что они должны знать и 
уметь? Что они должны? Что они могут?  
На что они могут надеяться? Вот далеко не 
полный перечень вопросов, на которые нам 
уже сегодня предстоит найти если не отве-
ты, то хотя бы примерные ориентиры. 

Социологические исследования по вы-
явлению у учащихся мотивов к будущей 
профессиональной деятельности показы-
вают, что они приобретают явно выражен-
ную прагматическую направленность, что 
существенно сказывается на их адаптацию 
к новым жизненным ситуациям. Выявле-
ны существенные изменения в ценностных 
ориентациях различных групп населения 
под влиянием перемен, совершающихся в 
социуме. Причем, наиболее чувствительна к 
этим переменам учащаяся молодежь, не об-
ремененная традициями прошлого и чутко 
воспринимающая новые веяния.

Исходя их этого можно предположить, 
что профессионально-педагогическое со-
общество способно выступить мощным ры-
чагом, обеспечивающим выход образования 
из любой сложной ситуации, если оно про-
явит свою предельную субъектность, в со-
ответствии с запросами информационного 
общества. Залогом успеха становится кол-
лективная мыследеятельность, коллективно-
сетевое взаимодействие, создающее систему 
переходов от того, что индивидуализирова-
но, к тому, что может быть обобществлено 
партнерами по коммуникации и, наоборот, 
от того, что разделяется членами коммуни-
кации, к тому, что может быть освоено инди-
видуальным субъектом коммуникации. Важ-
но запустить механизмы самоорганизации, 
имманентно характерные развивающейся 
культурной эпохе, создать условия для ис-
пользования внутреннего потенциала само-
организации профессионально- педагогиче-
ского сообщества. 

Одно из направлений формирования 
коллективного субъекта, ориентированно-
го на разрешение возникающих в образо-
вательной практике противоречий, можно 
вычленить из существующей реальности. 
Хотелось бы обратить внимание на разноо-
бразные конференции, семинары, форумы, 
сессии в которых участвует значительное 
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количество педагогов, ученых, представите-
лей власти, производства и бизнеса разных 
стран, вузов, регионов. А вот услышаны ли 
они там? Как и кто организует взаимодей-
ствие, управляет процессом коллективной, 
сетевой мыследеятельности? Каким об-
разом определяются цели таких событий? 
Кто и как осуществляет сопровождение 
обозначенной деятельностью? Возможны 
ли переговорные, эксперементальные пло-
щадки между учеными-теоретиками, уче-
ными-практиками (а такие существуют?), 
педагогами-исследователями, обществен-
но признанными педагогами-новаторами, 
«ищущими» и «страждущими» педагогами, 
административно-управленческим персона-
лом, представителями государственной вла-
сти и бизнеса? 

Исходя из поставленных вопросов, 
нам хотелось бы взглянуть на информа-
ционно-сетевое взаимодействие в рамках 
открытого,сетевого университета. Пред-
ставляется, что такая «структура» вполне 
закономерное явление. Представляется, что 
организованное сетевое взаимодействие 
способно обеспечить диалог всех заинте-
ресованных в развитии образования, науки 
и экономики сторон. Государство, ставя за-
дачи, обучать каждого всему, обеспечивать 
равные возможности и условия, может уви-
деть важность создания условий для раз-
вития дидактической мысли, ограниченные 
возможности реализации государственных 
целей в настоящий момент. Представители 
образовательной практики, производства 
и бизнеса могут осмыслить свою потреб-
ность в переходе на новый уровень теорети-
ческих абстракций и увидеть возможности 
их практической реализации, сформировать 
соответствующий образовательный (само-
образовательный) запрос. Ученые, иссле-
дователи могут вычленить то общее, един-
ственное и отдельное, сущность которых 
проявляется в многообразии образователь-
ных практик. Сотрудничество может спо-
собствовать созданию понятийного аппара-
та, направленного не только на объяснение 
процессов происходящих на разных образо-
вательных площадках, но и на обеспечение 
процесса преобразования этих практик в 
соответствии с современными тенденциями 
развития общества, на создание возможно-
стей обеспечить преемственность образо-

вательных реформ, на разработку механиз-
мов адаптации универсальных положений к 
конкретным жизненным реалиям. Требуется 
поворот к осознанному поиску группового 
субъекта, обладающего способностью осу-
ществлять целенаправленный поиск и нахо-
дить выход для разрешения складывающих-
ся в образовательной и производственной 
практике противоречий в текущий момент. 
Выход в создании системы информаци-
онно-сетевого управления образованием  
в рамках одного вуза или всей системой об-
разования. Ее предназначение – постоянное 
формирование и поиск людей, способных 
разрешать жизненно важные проблемы об-
разования и науки в контексте современного 
культурного этапа общественного развития 
непосредственно на местах, приближенных 
к практике. Возможность проектного управ-
ления своей деятельностью( в том числе и 
процессом подготовки) и результатом своей 
деятельности позволит не создавать новых 
административно-хозяйственных структур, 
а собирать группы людей под выполнение 
конкретных проектов в заданный интервал 
времени. 

Нам представляется, что высказанные в 
рамках статьи суждения позволяют в настоя-
щем разглядеть истоки путей движения про-
фессионального сообщества к образованию 
будущего, отвечая на вызовы времени. Очень 
важно своевременно выявлять, обозначать 
проблемы и трудности, иметь смелость ста-
вить конкретные задачи по поиску способов 
их успешного разрешения, организовывать 
коллективную, сетевую мыследеятельность. 
Актуальность данного постулата состоит в 
необходимости сохранения традиций, пре-
емственности российского образования, его 
вековых достижений, интеллектуального 
потенциала, которые могут быть потеряны в 
период порой непродуманных реформ. 
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По мнению специалистов Организации 
экономического сотрудничества и развития 
(ОЭСР), сегодня «… преимущества стран … 
определяются … все больше – технически-
ми инновациями и конкурентным примене-
нием знаний» [7, с. 7–8]. Обозначившаяся в 
глобальном масштабе тенденция экономи-
зации знания, внесла изменения не только 
в традиционные аспекты существования и 
функционирования науки, но обусловила 
возникновение особого интереса к сфере об-
разования.

Традиционная модель образования стро-
ится на кумулятивистских представлениях 
и на антитезе «технология – искусство».  
В рамках этой модели «образование пони-
мается как овладение, прежде всего, интел-
лектуальными аналитическими знаниями в 
совокупности с рецептурной информацией, 
определенными практическими умения-
ми и навыками» [6, с. 207]. Здесь трансли-
руются каноны и образцы интерпретации 
действительности, которые основаны на 
классическом типе рациональности и есте-
ствознании. А это означает, что в процессе 
образования знание преподносится безотно-
сительно к субъекту образования, к его ин-
дивидуальному миру и жизненным целям.

Понятие образования исходит из слова об-
разовать, образовывать, создавать, формиро-
вать. Образ человека, которого необходимо 
образовать в рамках системы образования 
предлагается обществом. Наш современник 
не только должен отвечать требованиям гло-
бализации, виртуализации и экологизации 
[3]. Развитие цивилизации свидетельствует, 
что в сознании нашего современника долж-
ны формироваться такие человеческие каче-
ства, как креативность и инновационность 
мышления, честность и порядочность, твор-
ческая самостоятельность и рациональная 
деятельность, гражданская ответственность 
и правовая грамотность, межнациональная 
толерантность.

В этой связи, следует отметить, что фор-
мирование культуры нового типа путем из-

менения содержания образования за счет 
внедрения новых знаний может не при-
вести к желаемому результату, поскольку 
главная функция образования останется по-
прежнему прагматической. Это передача на-
копленных предшествующими поколениями 
истинных знаний и профессионализация. 
Вместе с тем, получение научных знаний не 
является достаточным основанием для при-
дания человеческой деятельности смысла.

Более перспективным, но чрезвычайно 
сложным, нам представляется путь карди-
нального изменения самой модели образо-
вания и преодоление имеющегося в системе 
образования противоречия: между формаль-
ным предметным знанием и «жизненным 
миром» субъекта образования, «в котором 
практически разворачивается вся наша 
жизнь» [2, с. 166].

Базовой идеей новой модели образования 
может стать идея общего мира (природы, 
человека и общества). Это должно привести 
к изменению прагматического понимания 
реальности как «совокупности явлений», 
всегда частных, которые обнаруживает че-
ловеческая деятельность по ходу своего 
преобразующего и производящего вмеша-
тельства в мир. Задачей сферы образования 
должно стать создание максимально полных 
условий для раскрытия «истинно человече-
ского, ориентированного на целостную ор-
ганизацию сознания, и потому сугубо гума-
нитарного знания во всех фундаментальных 
областях, а вовсе не только в гуманитарных 
предметах» [1, с. 41]. Организация предмет-
ной информации должна быть выражена не 
только в совокупности форм, языком кото-
рых выступает традиционный дискурс, но 
также и в системе смыслов, опирающейся 
на герменевтику.

Человек образовывается в рамках опреде-
ленной культурной, искусственно созданной 
среды. Следовательно, человек как продукт 
культуры, то же искусственное явление. 
Современная культура все более ориенти-
руется на самого человека, на развитие его 

personal qualities as civil liability, legal identity, independence, respect for nature, redefining tasks of 
education as a primary priority of education. Education should be a model of dynamically operated 
advancing and continuous system which would expect and satisfied requirements of the real and 
future generations and in the spirit of the new innovation strategy development.

Keywords: innovative development society, controlled anticipatory and continuing education, 
educational model innovative thinking.
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интеллекта, его инновационно-творческих 
способностей и мышления. В связи с этим 
современное образование уже не слепо сле-
дует за развитием техники и человеческих 
потребностей, а обгоняет их, становится 
ведущей силой прогресса материального  
и духовного производств. Оно формируется 
как целостный интегральный организм, ока-
зывающее стимулирующее воздействие на 
общественное производство. 

Если прежде образование развивалось 
как отдельная часть социального целого  
и выступало в качестве транслятора гото-
вых знаний, то теперь оно начинает прони-
зывать все сферы жизни, т.к. превращается 
в производителя нового научного знания  
и информации необходимых в материальном 
производстве, политике и общественной де-
ятельности, здравоохранении и системе об-
разования.

Образовать человека способно только 
то знание, которое развивает потенциаль-
ную способность субъекта самостоятель-
но осмысливать все проявления сущего и 
осуществлять в себе самом преобразова-
ния, необходимые для постижения истины.  
По мнению М. Фуко, коренным принципом 
образования должен стать давний прин-
цип «заботы о себе» и его частный случай 
«познай самого себя». Актуальность этого 
принципа для современного образования, 
М. Фуко связывает с недостаточностью 
педагогики и необходимостью признания 
ее герменевтической природы. Забота, как 
определенный образ действий, осуществля-
емый по отношению к самому себе, равно-
значна заботе о своей душе. По мнению 
философа, забота о себе должна способство-
вать развитию умения заботиться о других. 
Идеи М. Фуко [8], касающиеся педагогики и 
образования, на наш взгляд, могут оказаться 
полезными для формирующейся новой па-
радигмы образования.

Знания человечества образуют сложную 
систему, которая выступает в виде социаль-
ной памяти, которая передается от поколения 
к поколению, от народа к народу с помощью 
механизма социальной наследственности  – 
культуры. В современной культурной ситу-
ации приобретение знания уже не рассма-
тривается как абсолютная, самодостаточная 
ценность, безотносительная к утилитарному 
применению результатов образования. Зна-

ние не есть цель, а инструмент, направлен-
ный на производство информации – главно-
го товара постиндустриального общества.

Следовательно, знание становится цен-
ным только при наличии возможности его 
практического использования, а сам про-
цесс познания все чаще характеризуется как 
адаптационный процесс, предполагающий 
овладение набором компетенций. Овладе-
ние базовыми компетенциями позволит со-
временному человеку в будущем самостоя-
тельно находить необходимую информацию, 
использовать ее для принятия решения, 
достижения определенной цели, а также 
быть готовым к действию в разнообразных  
ситуациях. 

Современная эволюционно-синергетиче-
ская парадигма ориентирует современное 
образование на понимание «познания как 
этапа глобального эволюционного процесса, 
как жизнедеятельности, рождающей новый 
уровень сложности» [9, с. 107], что предпо-
лагает развитие нового типа мышления – ди-
алогового, коммуникативного, кооператив-
ного, опирающегося на междисциплинарное 
знание. И это в свою очередь ставит перед 
системой образования задачу подготовки 
специалистов, способных к такого рода про-
фессиональной деятельности.

Наблюдающийся кризис прежнего вида 
легитимации знания и замена аппеляции к 
благу аппеляцией к финансовой эффектив-
ности повлиял и на условия проведения 
научной деятельности. Современные уче-
ные вынуждены все больше сил и времени 
тратить на создание и презентацию образа, 
необходимого для успеха в конкурсах на по-
лучение грантов, стипендий для обучения за 
границей, заказов и на всякие услуги и т.п. 
В данном случае, расцветают социальные 
технологии адекватные симуляции компе-
тентности ученого. Ученый должен быть 
в постоянных поисках исследовательских 
фондов, грантов, которые смогут финанси-
ровать его консультирование, конференции, 
академические обмены, перманентное об-
разование. Это не свидетельство об упадке 
академической науки и этики, это – ее новое 
состояние.

Высокая «плотность» научного сообще-
ства рождает огромное количество идей, что 
не дает возможности, что бы их досконально 
изучить и апробировать. Наиболее эффек-
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тивным становится презентация образа идеи 
или теории. В таком случае, образование не 
только должно давать человеку в процессе 
обучения академические знания, но и форми-
ровать компетенции для презентации своих 
идей, теорий, продвигать их, быть готовым к 
их непринятию научным сообществом. 

Инновационное развитие страны ориен-
тирует систему образования на формирова-
ние целостной личности, воспитанной на ос-
нове современной мировой и национальной 
культуры. Понятно, что модель образования 
XXI века при решении задач инновационно-
го развития должна претерпеть кардиналь-
ную трансформацию и ориентироваться не 
на воспроизводство прошлого, а на произ-
водство будущего. Современная система об-
разования оказалась не в состоянии удовлет-
ворить всевозрастающий спрос общества на 
такое образование и эффективно содейство-
вать становлению культуры инновационно-
го развития. В сложившихся условиях надо 
действовать на опережение. Смысл опере-
жающего образования сводится к тому, что 
бы в сознании человека, преобразующего 
окружающую действительность, постоян-
но происходила оценка предполагаемых 
последствий своих действий [4, с. 11]. Для 
этого необходимо существенное повышение 
как сознания каждого отдельного человека, 
так и совокупного интеллекта человечества.

В таком случае процесс трансформации 
будет проходить через приближение ре-
альной системы образования к требуемому 
состоянию. Образование, с этой точки зре-
ния, должно представлять собой динамично 
управляемую и непрерывную систему, кото-
рая предвидела бы и удовлетворяла потреб-
ности настоящих и будущих поколений, что 
и соответствует духу новой инновационной 

стратегии развития общества. Концепция 
непрерывного образования как бы завер-
шает прорыв во временных рамках инди-
видуального обучения между поколениями, 
обрекая человека на образование (и прежде 
всего на самообразование) в течение всей 
жизни. Опережающее образование являет-
ся идеалом или рациональной конструкци-
ей желаемого будущего, к которому может 
устремиться образовательный процесс в 
ходе инновационного развития.
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оптимальном уровне.
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В условиях интенсификации образова-

тельного процесса объем учебной нагрузки, 
чаще всего, превышает допустимые пределы 
здоровья современных школьников. Это, как 
правило, приводит к психическим и физи-
ческим перегрузкам функций их организма, 
существенно снижая уровень умственной 
работоспособности. Относительно устойчи-
вый баланс между всё более нарастающей 
интенсификации образовательного процесса 
и реальным состоянием функциональных 
возможностей организма школьников при-
зван обеспечить оптимальный уровень их 
физического здоровья.

Под физическим здоровьем мы понимаем 
динамическое и вместе с тем устойчивое к 
воздействиям внешней и внутренней среды 
состояние функционального баланса ос-
новных физиологических систем организм 
ребёнка, которое обусловлено неразрывной 
взаимосвязью показателей его физического 
развития и двигательной подготовленно-
сти, обеспечивающих оптимальную рабо-
тоспособность функций организма, харак-
теризуя способность ребёнка благополучно, 
свободно и без ограничений осуществлять 
свою повседневную деятельность [1].  
В настоящее время система физического 
воспитания в учреждениях общего среднего 
(полного) образования насыщена огромным 
количеством различного рода методик и тех-
нологий по оценке состояния показателей 
физического здоровья детей и подростков  
[5; 6; 7]. Однако, в практике работы боль-
шинства школ диагностика физического 
здоровья в существующем виде не носит 
комплексного характера, поскольку тестиру-
ются, как правило, показатели исключитель-
но двигательной подготовленности учащих-
ся (бег, прыжки, метания и др.), что не полно 
отражает уровень состояния их физического 
здоровья. При этом набор тестовых заданий, 
чаще всего, дублирует состояние одних и 
тех же двигательных способностей ребенка 
(быстроты, скоростно-силовых, выносливо-
сти и гибкости), существенно ограничивая 
их диапазон. Диагностика же показателей 
непосредственно физического развития, как 
правило, отсутствует, не смотря на то, что 
практика врачебного контроля располага-
ет достаточно широким их спектром [6; 7 и 
др.]. К ним можно отнести и массу тела, и 
линейные размеры тела, и окружность го-

ловы и грудной клетки, а также показатели 
функционального состояния мышечной, 
сердечно-сосудистой и дыхательной систем 
организма, показатели артериальное давле-
ние и другие.

Представляемый нами организованный 
педагогический процесс комплексной оцен-
ки состояния показателей физического здо-
ровья школьников, содержит все основные 
признаки технологии:

– он строго регламентирован, а значит, в 
нём нельзя что-то менять по своему усмо-
трению или заменять одно другим;

– в него заложен механизм воспроизведе-
ния, обеспечивающий его реализацию, как в 
условиях городского, так и сельского обра-
зовательного учреждения; 

– он содержит чётко заданные критерии 
оценки качества, что обеспечивает фиксиро-
ванный конечный результат каждому испы-
туемому;

– метод экспресс-диагностики, с помо-
щью которого осуществляется данный пе-
дагогический процесс, предусматривает 
минимальные затраты учебного времени об-
разовательного учреждения, что крайне важ-
но, поскольку в учебном плане свободного 
времени на подобную диагностику нет [1].

Данную технологию можно отнести к ин-
новационной, поскольку, заложенный в ней 
педагогический процесс содержит целый 
ряд отличительных особенностей. 

Первая – она впервые позволяет измерять 
и относительно объективно оценивать со-
стояние показателей физического здоровья 
детей и подростков в возрастном диапазо-
не от 4 до 17 лет, сопровождая ребёнка, по 
существу, со средней группы дошкольного 
образовательного учреждения до 11 клас-
са общеобразовательной школы, включи-
тельно. Это крайне важно для сохранения и 
формирования его физического здоровья в 
образовательном процессе на ступенях до-
школьного и школьного образования. 

Вторая – в основу отбора контрольных 
заданий положены следующие базовые 
принципы: 

– количественной оценки функциональ-
ного состояния основных физиологических 
систем организма человека [2;4];

– интегральности показателей физиче-
ского развития, поскольку такой подход в 
сравнении с самостоятельными антропо-
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метрическими или физиометрическими 
показателями, способен более объективно 
характеризовать морфофункциональное 
состояние той или иной физиологической 
системы организма конкретного ребенка от-
носительно особенностей его онтогенетиче-
ского развития в исследуемом возрастном 
интервале [6];

– охвата более широкого спектра двига-
тельных способностей человека в процессе 
подбора тестовых заданий [1]; 

– простоты и технической доступности 
выполнения физических упражнений в ка-
честве тестовых заданий [2; 4; 7].

Третья – измерение и оценка показате-
лей включают обязательный учёт гендерных 
особенностей испытуемых в соответствии с 
нормативной качественной линейкой (шка-
лой), но по более широкому, чем принятому 
в большинстве существующих программ по 
физическому воспитанию, диапазону уров-
невых характеристик: низкому, ниже средне-
го, среднему, выше среднего и высокому.

Четвёртая – количество тестовых зада-
ний оптимально – 10, по пять в каждом бло-
ке показателей. 

Первый блок содержит интегральные по-
казатели, характеризующие состояние фи-
зического развития основных физиологи-
ческих систем организма ребенка. При этом  
3 из 5 этих показателя: весоростовой индекс 
(ВРИ); жизненный индекс (ЖИ) и  индекс 
кистевой силы (ИКС) являются общими для 
детей и подростков в возрасте от 4 до 17 
лет. Два последних относятся к показателям 
функциональной диагностики, характеризу-
ющим состояние сердечно-сосудис-той си-
стемы организма человека. Они, в отличие 
от первых трёх, имеют отличительные осо-
бенности организации и проведения функ-
циональных проб, как для детей дошкольно-
го возраста, так и для школьников.

– весоростовой индекс характеризует со-
стояние гармоничности физического разви-
тия организма ребенка;

– жизненный индекс характеризует состо-
яние функционального развития дыхатель-
ной системы организма ребенка; 

– индекс кистевой силы характеризует со-
стояние функционального развития муску-
латуры ребенка;

–показатель эффективности кровообра-
щения характеризует состояние реакции 

сердечно-сосудистой системы организма 
обучающегося на стандартную физическую 
нагрузку;

– индекс гарвардского степ-теста характе-
ризует состояние скорости восстановитель-
ных процессов сердечно-сосудистой систе-
мы организма ребенка после выполнения им 
стандартной физической нагрузки.

Второй блок содержит показатели, харак-
теризующие уровень развития двигательной 
(физической) подготовленности школьников. 

– для оценки уровня развития скоростных 
способностей школьников используется те-
стовое задание: бег на 30, 60 и 100 метров,  
в зависимости от их возраста; 

– для оценки уровня развития общей вы-
носливости используется тестовое задание: 
модифицированный тест Купера, предусма-
тривающий сочетание бега и ходьбы школь-
ников (в зависимости от самочувствия) в те-
чение 12 минут;

– для оценки уровня развития силовой 
выносливости используется тестовое зада-
ние: для девочек – сгибание и разгибание 
рук в упоре лёжа на гимнастической скамей-
ке; для юношей – подтягивание на высоко 
перекладине;

– для оценки уровня развития гибкости 
используется тестовое задание: наклон впе-
рёд из положения, стоя на гимнастической 
скамейке;

– для оценки уровня развития координа-
ционных способностей используется тесто-
вое задание: челночный бег 3х10 метров.

Пятая – впервые, наряду с качествен-
ной линейкой, в технологии представлен её 
бальный эквивалент. Показатели физиче-
ского развития основных физиологических 
систем организма ребенка (в первом блоке) 
имеют разные единицы измерения (санти-
метры, метры, килограммы и т.д.), что при 
обработке результатов вызывает у педаго-
гов определённые технические сложности. 
В целях облегчения трудоёмкости процесса 
обработки результатов, нами была введена 
бальная количественная линейка, позволяю-
щая педагогу без особого труда переводить 
качественные характеристики показателей 
первого и второго блоков по тем или иным 
уровням в баллы. Для этого, каждому из 
пяти качественных оценочных уровней был 
присвоен соответствующий количествен-
ный оценочный балл: низкому уровню –  
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1 балл; ниже среднего – 2; среднему –  
3 балла; выше среднего – 4 и, наконец, вы-
сокому – 5 баллов. Следовательно, с учетом 
5-бальной шкалы максимально возможная 
сумма баллов, которую может набрать тот 
или иной ребенок по всем 10 тестовым за-
даниям, будет равна 50 [1; 4].

Шестая – впервые в данной технологии 
путём процентильного анализа мы опреде-
лили коридор, так называемой, «физиологи-
ческой нормы», границы которого (по 5-ти-
бальной линейке) находятся в диапазоне от 
2,8 до 3,7 баллов, что для учителя, и для уче-
ника является чётким ориентиром качества. 
Если при обработке результатов у ребенка 
средние значения тех или иных показателей 
физического здоровья находятся в пределах 
коридора или выше уровня 3,7 балла, то это 
может свидетельствовать о том, что их со-
стояние  соответствуют возрастным нормам 
в рамках требований образовательной про-
граммы. На практике это означает, что функ-
циональное состояние организма данного 
ребенка способно без особого напряжения 
справляться с предлагаемыми педагогом в 
рамках урока физической культуры физиче-
скими  нагрузками без особых проблем для 
его здоровья. В случае, если средние зна-
чения состояния тех или иных показателей 
физического здоровья конкретного ребенка 
находятся ниже уровня 2,8 балла, то у пе-
дагога появляется реальная возможность их 
адресной коррекции. Для этого в условиях 
образовательного учреждения на уроках 
физической культуры данному ребёнку под-
бираются специальные упражнения с соот-
ветствующей физической нагрузкой, а его 
родителям разрабатываются рекомендации 
по организации двигательного режима во 
вне учебное время [там же].

Структурно данная технология обуслав-
ливает последовательную взаимосвязь че-
тырех основных системообразующих ком-
понентов:

1. Организационно-педагогический ком-
понент предполагает:

– определение необходимого и техниче-
ски доступного для работы педагогов ин-
струментария экспресс-диагностики показа-
телей состояния физического здоровья детей 
и подростков, не требующего специальной 
подготовки;

– создание системы партнерских отно-

шений между педагогами образовательного 
учреждения, медработниками и родителями, 
в основе которых лежит соблюдение всеми 
субъектами этих отношений прав друг дру-
га, выполнение взятых обязательств, а так-
же, соответствующая каждому доля ответ-
ственности;

– обеспечение образовательным учрежде-
нием условий для проведения экспресс-диа-
гностики показателей состояния физическо-
го здоровья детей и подростков вначале и 
конце учебного года (осенью и весной) в од-
них и тех же условиях во вне учебное время;  

– в случае отсутствия в образовательном 
учреждении медработника, представленная 
технология может быть реализована специ-
алистами физической культуры в сотрудни-
честве с другими педагогами образователь-
ного учреждения.

2. Информационно-аналитический ком-
понент обеспечивает:

– объективную информацию для родите-
лей и педагогов образовательного учрежде-
ния о состоянии физического здоровья, как 
конкретного ребенка, так и группы детей, 
параллели классов и т.д.;

– материалы для проведения анализа и 
объективной оценки состояния качества си-
стемы организации физического воспитания 
детей и подростков, как в отдельном образо-
вательном учреждении, так и в системе об-
разовательных учреждений района, города. 
области и т.д; 

– материалы для проведения анализа и 
объективной оценки состояния организации 
учебно-воспитательного процесса с позиции 
здоровьеформирования детей и подростков 
не только в конкретном образовательном уч-
реждении, но и в системе образовательных 
учреждений района, города, области и т.д;

– материалы по оценке качества физкуль-
турно-оздоровительной работы при аттеста-
ции, как отдельного педагога (воспитателя 
или учителя), так и образовательного учреж-
дения в целом.

3. Научно-методический компонент по-
зволяет, как педагогу, так и образовательно-
му учреждению в целом:

– построить систему организации физ-
культурно-оздоровительной работы в обра-
зовательном учреждении с четко заданными 
критериями оценки качества;

– построить систему контроля качества 
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физкультурно-оздоровительной работы тех-
нологично с гарантированным конечным ре-
зультатом в виде количественного (бально-
го) показателя физического здоровья;

– объективно определить состояние тех 
или иных физиологических систем организ-
ма, как конкретного ребенка, так и группы 
детей класса, параллели классов, школы, 
района, города, области в целом и т.д.

4. Материально-технический компонент 
обеспечивает возможность проведения обра-
зовательным учреждением экспресс-диагно-
стики показателей состояния физического 
здоровья занимающихся при относительно 
минимальных финансовых затратах на при-
обретение диагностического оборудования.

Итоговая оценка состояния показателей 
физического здоровья школьников пред-
ставляет собой сумму количественных уров-
ней (баллов), полученную испытуемым по 
каждому их 10 тестовых заданий. Для этого, 
необходимо суммировать все, полученные 
конкретным ребёнком в процессе выполне-
ния 10 тестовых заданий, баллы, в результа-
те чего получится итоговое фиксированное 
число от 10 до 50. Если ребенок набирает 
сумму равную 45 и более баллов, то состо-
яние его физического здоровья оценивается 
на «отлично»; 38– 4 балла – как «хорошо»; 
28–37 балла – на «удовлетворительно» (фи-
зиологическая норма); 19 – 27 – «плохое»;  
19 и менее баллов – «очень плохое» [1; 4; 5]. 

Данная технология позволяет на доступ-
ном для учителя уровне интерпретировать 
результаты диагностики. Все полученные 
конкретным ребенком баллы ниже коридо-
ра «физиологической нормы» могут свиде-
тельствовать о недостаточности развития 
того или иного показателя на момент диа-
гностики и необходимости коррекции его 
двигательного режима. Если же баллы выше 
физиологической нормы, то у ребенка на-
блюдается, как правило, хорошее настрое-
ние, повышенная мотивация и работоспо-
собность, как физическая, так и умственная 
и все предпосылки для своего дальнейшего 
физического, двигательного и умственного 
совершенствования [1].

В логике данной технологии можно осу-
ществить оценку физического здоровья  не 
только одного ребенка, но и группы детей, 
класса, школы, района, города и т.д., созда-
вая, тем самым, предпосылки для органи-

зации системы мониторинга физического 
здоровья детей [1;6]. При этом руководство-
ваться следует уже среднеарифметическими 
значениями баллов по каждому из 10 пока-
зателей.

Организация мониторинга состояния по-
казателей физического здоровья занимаю-
щихся в условиях образовательного учреж-
дения строится на следующих положениях. 

1. Руководитель образовательного учреж-
дения издаёт приказ по организации и про-
ведению мониторинга состояния физическо-
го здоровья учащихся на очередной учебный 
год, где определяются порядок организации 
и ответственные лица (чаще всего, это один 
из  заместителей руководителя или специ-
алист физической культуры).

2. Назначенные ответственные лица об-
разовательного учреждения разрабатывают 
локальный нормативный акт в виде Поло-
жения по организации и проведению мо-
ниторинга состояния физического здоровья 
учащихся на очередной учебный год. В этом 
документе:

– формулируются цель и задачи монито-
ринга, которые он должен решать в течение 
учебного года;

– детально прописывается организация, 
распределяются обязанности на период про-
ведения экспресс-диагностики: для специа-
листов физической культуры; медицинского 
персонала (если такой есть); для классных 
руководителей, других сотрудников образо-
вательного учреждения, чья помощь в орга-
низации диаг-ностики необходима;

– определяются сроки, место проведения, 
форма проведения (по графику или мас-
совый физкультурный праздник), а также 
время, которое (по возможности) не долж-
но затрагивать учебный процесс (опыт по-
казывает, что наиболее удобными сроками 
проведения экспресс-диагностики являются 
первые 2 недели сентября и первые 2 недели 
мая следующего года). 

3. Поскольку специалисты физической 
культуры образовательного учреждения, как 
правило, выступают основными носителями 
идеологии формирования здорового образа 
жизни подопечных, на них ложится: под-
бор и обучение судейских бригад (из числа 
сотрудников образовательного учреждения, 
отдельных учащихся и родителей, привлека-
емых к организации) правилам проведения 
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того или иного вида тестовых заданий; ис-
правность физкультурного оборудования; 
обеспечение техники безопасности во время 
проведения мероприятия, а также обработка 
итоговых материалов.

4. Материалы экспресс-диагностики 
(осенних и весенних замеров) обрабатыва-
ются либо вручную, либо при помощи ком-
пьютерной программы. 

5. Результаты мониторинга состояния по-
казателей физического здоровья учащихся 
доводятся до сведения всего педагогическо-
го коллектива образовательного учрежде-
ния, самих учащихся, а также их родителей.

6. На ежегодных заседаниях педагогиче-
ского совета образовательного учреждения 
результаты мониторинга выносятся на рас-
смотрение, где руководителем образователь-
ного учреждения даётся соответствующая 
оценка качеству организации, как системы 
физического воспитания в образовательном 
учреждении за учебный год, так и учебно-
воспитательному процессу за этот период в 
целом.

Таким образом, предложенная нами тех-
нология обеспечивает объективность, до-
ступность и комплексный характер оценки 
состояния физического здоровья школьни-
ков в условиях образовательного учрежде-
ния, позволяя сделать диагностику более 
информативной для контроля и необходи-

мой коррекции двигательного режима и до-
зировки физической нагрузки на уроке по 
конкретным показателям.
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В этом номере журнала публикуется цикл 
статей сотрудников лаборатории теории вос-
питания ФГНУ «Институт теории и истории 
педагогики» РАО. Лаборатория развивает 
идеи школы действительного члена РАО 
Л. И. Новиковой. К научным достижениям 
школы можно отнести разработку:

• методологических основ и базовых гу-
манитарных подходов к воспитанию; 

• теории детского коллектива: рассмо-
трение его как сложной социально-психоло-
гической системы, для которой характерно 
единство организации и психологической 
общности;

• теории воспитательных систем: опре-
деление основных характеристик развития 
воспитательных систем, разработку техно-
логии моделирования воспитательной си-
стемы, критериев ее эффективности;

• теоретико-методологических основ ста-
новления личностно-профессиональной по-
зиции педагога как воспитателя;

• концепции воспитательного простран-
ства как среды, механизмом организации 
которой является педагогическое со-бытие 
детей и взрослых; 

• концепции личностного роста школь-
ников как цели и результата гуманистиче-
ского воспитания.

• концепции полисубъектности воспита-
ния; 

• концепции детско-взрослой общности в 
современной системе образования, в частно-
сти, разработку типологии детско-взрослых 
общностей и определение их воспитатель-
ного потенциала.

• модели оценки качества воспитания в 

системе общего образования.
Именно эти направления исследований 

многие годы создавали научное лицо ла-
боратории, позволяли ей быть лидером не 
только в теории воспитания, но и определя-
ли линии создания эффективной практики.

Сегодня практически все проводимые ис-
следования в той или иной мере развивают 
идеи, заложенные в изысканиях научной 
школы Л. И. Новиковой и, при этом, носят 
поисковый характер. 

В проводимых исследованиях сотрудники 
пытаются обратиться к наиболее острым как 
теоретическим, так и практическим вопросам 
современного воспитания, некоторые из них 
нашли отражение в предлагаемых статьях.

Это: 
• рассмотрение предпосылок перспек-

тивных моделей воспитания учащихся на 
основе анализа современной отечественной 
практики воспитания в системе образования 
и состояния теории воспитания; 

• представление основных типов совре-
менных моделей внешкольного воспитания; 

• современные подходы к структуре вос-
питательной деятельности педагога; 

• выявление возможных направлений 
развития идей коллективного воспитания, 
раскрытие роли детско-взрослой общности 
в воспитании и развитии личности совре-
менного школьника; 

• анализ и характеристика современных 
направлений и моделей воспитания, широко 
практикуемых в современном зарубежном 
образовании. 

Надеемся, что рассматриваемые вопросы 
вызовут интерес у педагогического сообщества.

К 70-ЛЕТИЮ РОССИЙСКОЙ АКАДЕмИИ ОБРАЗОВАНИя:  
ИНСТИТУТ ТЕОРИИ И ИСТОРИИ ПЕДАГОГИКИ 

Зав. лабораторией теории воспитания 
ФГНУ «Институт теории и истории педагогики» РАО,

доктор педагогических наук, профессор,
член – корр. РАО
Н. Л. Селиванова
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Существенные изменения, происходящие 
в последние годы в российском обществе, в 
частности, в системе образования, и вызовы, 
которые диктует дальнейшая ситуация раз-
вития как мира в целом, так и России, опре-
делили необходимость понимания объектив-
ного состояния современной отечественной 
теории и практики воспитания с ее достоин-
ствами и недостатками.

Уже неоднократно говорилось о той вто-
ростепенной роли, которая отводится вос-
питанию в современном образовании [См., 
напр.: 3; 4]. И хотя в последнем Послании 
Президента России Федеральному собра-
нию прозвучали слова о том, что качествен-
ное обучение без воспитания невозможно и 
необходимо подготовить программу полно-
ценного развития в школе воспитательного 

УДК 37.0
Селиванова Наталия Леонидовна

Доктор педагогических наук, профессор, член-корреспондент РАО, заведующая лабораторией те-
ории воспитания ФГНУ «Институт теории и истории педагогики РАО, nselivanova2000@mail.ru,  
Москва

ПРЕДПОСЫЛКИ СОЗДАНИя  
ПЕРСПЕКТИВНЫх мОДЕЛЕЙ ВОСПИТАНИя

Аннотация. В статье раскрываются предпосылки создания перспективных моделей воспи-
тания учащихся на основе анализа современной отечественной практики воспитания в системе 
образования и состояния теории воспитания. Представлены варианты отношения различных 
образовательных учреждений к решению проблем воспитания. Раскрыты причины необхо-
димости изменений в современном воспитании. Выявлены и охарактеризованы нерешенные 
вопросы теории воспитания, прежде всего, с точки зрения принимаемых решений в области 
образования, и, как следствие, востребованных практикой: формирование российской граж-
данской идентичности; понимание инноваций в области воспитания их отбор и использование; 
создание модели оценки качества воспитания и социализации детей. Отмечается многообразие 
моделей воспитания в современной теории и практике. В связи с чем возникает необходимость, 
с одной стороны, представить данные модели воспитания в некой внутренней единой логике, 
а с другой ‒ систематизировать их. 

Ключевые слова: воспитание, изменения, идентичность, инновация, качество, модель, 
практика, теория

Selivanova Nataliya Leonidovna
Doctor of pedagogical sciences, Professor, Corresponding member of RAO (Russian Academy of 

Education), Head of the laboratory of theory of education at the Institute of Theory and History of Pedagogy, 
RAO, nselivanova2000@mail.ru, Moscow

BACKGROUND PREREQUISITES  
FOR PROSPECTIVE MODELS OF PARENTING

Abstract. The article reveals the background of prospective models of education based on the 
analysis of contemporary national practice of education in the educational system and in realities of 
the theory of education. The author presents options various educational institutions propose to solve 
educational problems. The reasons for changes in contemporary education are disclosed. Outstanding 
issues of the theory of education have been identified and described, above all, in terms of decision-
making in education, and as a result, sought after the popular practice, that are: shaping the Russian 
civil identity; understanding innovations in the education, their selection and use; creation a model 
of evaluation the quality of education and socialization of children. A certain multiplicity of models 
in modern education theory and practice is indicated. Therefore, there is a need, on the one hand, to 
model data in a unified internal logic of education, and on the other hand, to systematize them.

Keywords: education, changes, identity, innovation, quality, model, practice, theory.



26 Сибирский педагогический журнал  ♦ № 3 / 2013

К 70-ЛЕТИЮ РОССИЙСКОЙ АКАДЕМИИ ОБРАЗОВАНИЯ... 
компонента, реальная ситуация с воспитани-
ем практически не меняется.

Обратимся к современной отечественной 
практике воспитания в системе образования. 
Обозначим основные тенденции.

Во-первых, существует ряд образователь-
ных учреждений, для которых воспитание 
до сих пор является приоритетом. Это об-
разовательные учреждения, имеющие се-
рьезные традиции в этом плане, реально 
ощутившие результаты и эффекты воспита-
ния своих учащихся. Сегодня они находятся 
под давлением органов управления образо-
ванием, диктующих им совершенно другие 
первоочередные задачи. В этих учреждени-
ях все труднее сохранять мотивацию учи-
телей к воспитанию. Тем более, что многие 
решения, принятые в системе образования 
в последние годы, лишили современного 
учителя статуса нравственного наставника, 
превратили его, в лучшем случае, в «уроко-
дателя», а в худшем – в человека, «оказыва-
ющего образовательные услуги».

Во-вторых, ряд образовательных учреж-
дений, ставя во главу угла процесс обучения, 
сохраняют элементы воспитания, которые, 
например, в школе сегодня все чаще связа-
ны с реализацией программы внеурочной 
деятельности. Таких учреждений, на наш 
взгляд, большинство.

И, наконец, образовательные учреждения, 
которые сводят воспитание в них к миниму-
му, считая своим кредо: воспитание проис-
ходит в процессе обучения. По их мнению 
воспитание учащихся не требует специаль-
но организованных усилий, либо они сво-
дятся к минимуму.

Такая дифференциация отношения к вос-
питанию, сложившаяся сегодня в образо-
вательных учреждениях, требует и разных 
подходов к организации воспитательного 
процесса в них.

Изменения в воспитании, по нашему мне-
нию, необходимы в силу и целого ряда дру-
гих причин. Назовем некоторые из них.

Первое. Это связано, с общей ситуацией 
развития российского общества. Педагоги 
не могут не реагировать на взятый курс об-
новления нашего общества. Их, безусловно, 
волнуют и те негативные явления, прежде 
всего, безнравственного характера, которые 
распространяются в молодежной среде, и за 
которые они также наряду с родителями и с 

обществом в целом, несут ответственность. 
Второе. Изменения, происходящие в си-

стеме образования в целом, небезразличны 
для развития системы воспитания. Строить 
сегодня процесс воспитания, не учитывая 
позитивные и негативные аспекты этих из-
менений, нельзя. Это, прежде всего, все, что 
связано с ЕГЭ, принятием ФГОС, изменени-
ями в подходах к финансово-экономическо-
му обеспечению деятельности образователь-
ных учреждений. Эти изменения коренным 
образом изменили выстраиваемую педаго-
гами иерархию решаемых задач, психоло-
го-эмоциональный климат педагогического 
коллектива. Задача воспитания у педагогов 
еще больше отошла на задний план, а кли-
мат носит напряженный характер. 

Третье. Определяющим для воспитания 
ребенка становится понимание тех изме-
нений, которые произошли и происходят с 
ним. В своем докладе на выездном заседа-
нии Президиума РАО в Нижнем Новгороде 
(19‒20 апреля 2010 г.) Д. И. Фельдштейн на-
зывает шестнадцать значимых изменений. 
Отметим некоторые из них, особенно важ-
ные для процесса воспитания. Это: сниже-
ние энергичности детей, их желания актив-
но действовать; снижение уровня у старших 
дошкольников детской любознательности 
и воображения; недостаточная социальная 
компетентность 25-ти % детей младшего 
школьного возраста, их беспомощность в 
отношениях со сверстниками, неспособ-
ность разрешать простейшие конфликты; 
экранная зависимость приводит к неспособ-
ности ребенка концентрироваться на каком-
либо занятии, отсутствию интересов, гипе-
рактивности, повышенной рассеянности; 
обеднение и ограничение общения детей, в 
том числе и детей подросткового возраста, 
со сверстниками; рост явлений одиночества, 
отвержения, низкий уровень коммуника-
тивной компетентности; все больше стано-
вится детей с эмоциональными проблема-
ми, находящихся в состоянии аффективной 
напряженности из-за постоянного чувства 
незащищенности, отсутствия опоры в близ-
ком окружении и потому беспомощности; 
в популяции современных растущих людей 
большую группу составляют дети, для кото-
рых характерно неблагоприятное, проблем-
ное течение психического развития в онто-
генезе; на первый план у современных детей 
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подросткового возраста выходят не развле-
чения, а свой особый поиск смысла жизни, 
возрастает их критичность по отношению 
к взрослым, т.е. фиксируются новые харак-
теристики в их социальном развитии, при 
этом наблюдается всплеск индивидуализма 
подростков; серьезные изменения ценност-
ных ориентаций детей, подростков, юноше-
ства не только по сравнению с серединой 
90-х годов, но и началом нового столетия  
[5, с. 7–11].

Из позитивных моментов можно отме-
тить увеличивающуюся категорию одарен-
ных детей, среди них и дети с особо разви-
тым мышлением, и дети, способные влиять 
на других людей – лидеры, и дети «золотые 
руки», и дети, представляющие мир в обра-
зах – художественно одаренные дети, и дети, 
обладающие двигательным талантом.

Отдельно стоит остановиться на тех из-
менениях детей, их поведения, которые не-
посредственно связаны с появлением в на-
шей жизни информационных технологий.  
Д. Пэлфри и У. Гассер говорят о том, что 
дети, которых они называют «детьми циф-
ровой эры», проводят большую часть жизни 
в сети Интернет и нередко не делают разли-
чия между жизнью в сети и жизнью вне ее 
[2]. Они по-другому взаимодействуют с раз-
личной информацией и все больше исполь-
зуют сетевое пространство для получения 
практически всей необходимой им информа-
ции, у них другие механизмы формирования 
идентичности, другое восприятие референт-
ной общности. 

Конечно, названы далеко не все измене-
ния, происходящие с современным ребен-
ком, но даже эти позволяют нам говорить о 
существенных изменениях, происшедшими 
с объектом и субъектом воспитания.

Четвертое. Необходимо учитывать робкие 
признаки желания родителей продуктивно 
участвовать в процессе воспитания в обра-
зовательных учреждениях. 

Пятое. Сегодняшнее активное участие 
церкви в воспитательном процессе. 

Тем не менее, в педагогическом сообще-
стве существует мнение, что принципиаль-
но менять что-либо в современной практике 
не стоит. Нередко мы наблюдаем картину 
возвращения без критического осмысления 
к тому, что уже использовалось в практике 
воспитания в прежние годы. 

На наш взгляд, воспитание (его организа-
ция, содержание и т.д.) в массовой школьной 
практике пока не преодолело стереотипы, 
пришедшие к нам еще с советских времен. 
Инновации, которые появляются и в теории, 
и в практике воспитания носят точечный ха-
рактер и подчас не являются привлекатель-
ными для педагогов, прежде всего, в силу не-
востребованности их современной системой 
образования. Естественно, что изменения в 
воспитании не могут проходить без измене-
ния педагогического сознания учителей, без 
подготовки их к процессу изменений.

В свое время нами были разработаны 
принципы, на которых может строиться по-
вышение квалификации и переподготовка 
педагогов в сере воспитания: 

направленность не столько на оснащение 
педагогов новыми знаниями и технология-
ми, сколько на «выращивание» их личност-
но-профессиональной позиции как воспита-
телей, формирование отношения к себе как к 
участнику диалога с коллегами, – как носи-
теля знания и незнания в профессиональной 
сфере; 

осуществление процесса взаимодействия 
с различными профессиональными сообще-
ствами, которое включает педагога в различ-
ные виды социальной практики; 

включение педагогов в реальную иннова-
ционную практику образовательных учреж-
дений; 

вариативность характера определяемой 
различиями в особенностях профессиональ-
ной деятельности педагогов; 

ориентированность на формирование ин-
дивидуальной траектории профессиональ-
ного совершенствования; ее осуществление 
на разных уровнях (государственном, регио-
нальном образовательного учреждения); 

осуществление в рамках самоопределяю-
щейся профессиональной общности.

Необходимо, чтобы педагоги принима-
ли участие в различных профессиональных 
проектах, но они должны реализовываться 
разумно, без ненужной гонки, суеты. 

Важно постоянно слушать и слышать 
учителя, которого иногда упрекают в том, 
что он консервативен, держится за старое. 
Стоит напомнить, что такое, на первый 
взгляд, странное сочетание педагогического 
консерватизма и стремления к новому, спас-
ло школу в 1990-е гг.
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Теория воспитания в последние годы так-

же претерпела существенные изменения. 
Сосредоточим свое внимание на некоторых 
нерешенных вопросах теории воспитания, 
прежде всего, с точки зрения принимаемых 
решений в области образования, и, как след-
ствие, востребованных практикой. Решение 
этих вопросов сделает более осознанным 
выбор перспективных моделей воспитания 
учащихся. В ФГОС общего образования 
(2011) в качестве личностных результатов 
освоения основной образовательной про-
граммы предлагается формировать россий-
скую гражданскую идентичность. На наш 
взгляд, важнее говорить о социокультурной 
идентичности, под которой понимается 
«элемент самосознания, проявляющийся в 
процедурах ощущения, осмысления и реа-
лизации субъектом своей определенности и 
непрерывности в процессах принятия, инте-
риоризации и интрариоризации культурных 
моделей, транслируемых значимыми с его 
точки зрения социальными институтами, 
общностями, группами, отдельными субъек-
тами» (М.В. Шакурова) [6, с. 7]. 

Формирование социокультурной иден-
тичности в современной системе образова-
ния связано с решением ряда проблем. Пре-
жде всего, центральной проблемой является 
то, что большинство практикующих педаго-
гов не знают о том, что такое идентичность, 
как она формируется и какова возрастная 
динамика становления и развития идентич-
ности. Кроме того, педагог и школа в боль-
шинстве случаев нереферентны для детей, 
поэтому современный школьник не ориен-
тируется на них в выборе образцов.

Известно, что социокультурная идентич-
ность формируется в общностях, группах. 
В этом контексте традиционные общности; 
класс, кружки, клубы и т.д. могли бы сыграть 
не последнюю роль. Если это не происходит, 
то выбираются общности группы за преде-
лами школы, далеко не всегда просоциаль-
ные. К сожалению, исследователи проблем 
формирования идентичности школьников 
мало, что могут предложить педагогам-
практикам в плане путей ее формирования.

Второй вопрос связан с пониманием ин-
новаций в области воспитания их отбором и 
использованием.

Инновационный взрыв в педагогической 
практике, происшедший в 90-е гг. прошлого 

столетия, в значительной степени определил 
пути развития современной системы обра-
зования. Правда, появившиеся в то время 
инновации в большей степени относились 
к обучению, чем к воспитанию. Иннова-
ции в воспитании в основном представляли 
собой либо модификацию известных от-
ечественных педагогических идей в новых 
общественных условиях (например, полу-
чившая широкое распространение методи-
ка КТД), либо взращивание на российской 
почве уже зарекомендовавших себя в мире 
как позитивные, зарубежных идей (напри-
мер, моральные дилеммы Л. Кольберга, 
тьюторство). Многие инновации в воспита-
нии были связаны с поисками новых форм 
организации воспитательного процесса. Не-
редко инновации, возникшие в том или ином 
образовательном учреждении бездумно, 
без серьезного теоретического осмысления 
распространялись в других учреждениях. 
К сожалению, и сейчас нельзя констатиро-
вать наличия полномасштабного анализа 
эффективности и результативности, имею-
щихся и появляющихся инноваций в сфере 
воспитания (кстати, все ли, что появляется в 
этой сфере можно отнести к этой категории), 
хотя, следует отметить серьезное исследо-
вание в области инноваций в воспитании  
С. Д. Полякова. 

Создание модели оценки качества воспи-
тания и социализации детей – еще один дис-
куссионный вопрос, к которому не ослабева-
ет интерес в теории и практике воспитания. 
Сегодня можно констатировать, что прак-
тически отсутствует научно обоснованный 
и действенный механизм оценки качества 
воспитания, хотя определенные попытки в 
этом направлении предпринимались и пред-
принимаются.

В предложенной модели оценки качества 
воспитания школьников лаборатории тео-
рии воспитания ФГНУ ИТИП РАО качество 
воспитания оценивается по трем основным 
направлениям: качество воспитания школь-
ника (как школьник воспитан); качество 
организации педагогом воспитательного 
процесса (как педагог организует воспи-
тательный процесс); качество созданных в 
образовательном учреждении условий для 
организации воспитательного процесса (ка-
кие условия для воспитательного процесса 
созданы в образовательном учреждении) [1].
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В основу разработанной модели оценки 

положены принципы целостности оценки, 
ее непрерывности и системности; сравнения 
ребенка, класса, школы и т.п. только с сами-
ми собой; учета генеральных особенностей 
возраста и пола, к которому принадлежит 
ребенок; гуманного отношения к ребенку, к 
классу, другим детским и юношеским объе-
динениям в процессе оценки; рассмотрения 
оценки не как самоцели, а как фактора раз-
вития школы, класса, детского и юношеско-
го объединения, личности ребенка. При этом 
необходимо помнить о незавершимости ре-
зультатов воспитания школьника (А. В. Му-
дрик); его многофакторности; о приоритете 
внутреннего оценивания перед внешним, то 
есть о самооценке, качественных оценок пе-
ред количественными оценками результатов 
воспитания.

В последнее время в теории и практике 
воспитания все чаще обращаются к моделям 
различных педагогических объектов, явле-
ний, процессов. Известно, что моделирова-
ние – универсальный метод, он применяется 
как в исследовании тех или иных педаго-
гических объектов, так и при их создании. 
Модель позволяет выделить наиболее су-
щественное в объекте, процессе. В ней под-
черкиваются наиболее важные компоненты 
и связи, она позволяет получить целостную 
картину, каркас объекта, явления, процесса. 

Моделирование охватывает не только про-
цесс становления и развития объекта, явле-
ния, процесса, но и его перестройку. В силу 
этого создаваемая модель нестабильна: она 
непрерывно достраивается и перестраивает-
ся, являясь исходной для их совершенство-
вания на том или ином этапе развития объек-
та, явления, процесса. Важно помнить, что 
модель всегда беднее, чем реальный объект, 
процесс, явление. Это замечание особенно 
важно для педагогической реальности, ина-
че существует проблема ее выхолащивания, 
что приводит к неадекватному пониманию 
данной реальности во всем богатстве. 

Сегодня можно констатировать многооб-
разие моделей воспитания в теории и прак-
тики воспитания. Они образуют мозаичное 
поле. В теории воспитания эти модели не-

достаточно оцениваются с точки зрения их 
роли в развитии личности ребенка, качества 
воспитания, которые они дают. Оценка их 
общественной и личностной полезности 
нередко носит субъективный характер. Воз-
никает потребность, с одной стороны, пред-
ставить данные модели воспитания в некой 
внутренней единой логике, а с другой сто-
роны, систематизировать их. Кроме того, 
важно оценить данные модели воспитания 
школьников с точки зрения их особенно-
стей, уникальности, условий реализации. 
Данная исследовательская работа до сих пор 
не проводилась. В основном, шла работа по 
количественному наращиванию моделей. 
Поэтому лаборатория теории воспитания 
ИТИП РАО поставила перед собой задачу: 
определить, охарактеризовать и системати-
зировать существующие модели воспитания 
школьников и студентов в теории и практике 
образования и разработать перспективные 
модели.
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Актуальность проблемы выявления ти-

пичных моделей воспитания в современных 
российских реалиях определяется совокуп-
ностью объективно-субъективных факто-
ров: а) изменением роли и места воспитания 
в обществе и государстве (его многознач-
ным, дифференцированным, ценностно-це-
левым проявлением; изменением позиций 
взрослых и детей как субъектов воспитания; 
многообразием традиционных и инноваци-
онных объектов воспитания); б) модерниза-
цией образования и приоритетом воспитания 
в развитии государственно-общественного, 
открытого, непрерывного, демократичного 
и гуманистичного образования, активизации 
ребенка как его инновационного субъекта; 
в) потребностью научного осмысления со-
временной практики воспитания в системе 
образования с целью моделирования пер-
спектив эффективного использования вос-
питательного потенциала структур образо-
вания [1]. Современные модели воспитания 
как позитивная реальность – актуальный 
объект педагогического исследования . 

Модель (франц., от лат. – мера, образец) 
как социально-педагогический и культуро-
логический феномен – объект-заместитель, 
который в определенных условиях может 
заменить модель-оригинал, воспроизводя 
интересующиеся свойства и характеристики 
оригинала [Подроб. см.: 2; 5; 6]. Возможны 
два способа конструирования модели. Если 
первый идет от эмпирически выявленных 
свойств и зависимостей объекта к его мо-
дели, то второй уже в исходной точке пред-
полагает доопытное воссоздание объекта 
в моделе. И поскольку модель известна, то 
считается познанным и объект. Формальное 
построение модели в эмпирическом иссле-
довании оказывается основой для содержа-
тельной интерпретации объекта-оригинала. 
При этом уделяется особое внимание пол-
ноте модели. Модель реализует оригинал 
в конечном числе отношений, что является 
критерием их типологизации [4]. Под моде-
лью следует понимать мысленно представ-
ляемую или материально реализованную 
систему, которая, отражая или воспроизводя 
объект исследования, способна замещать 
его так, что ее изучение дает нам новую ин-
формацию об объекте (В. А. Штоф). Каче-
ствами модели (В. Г. Афанасьев) являются: 
соответствие, подобие системе-оригиналу; 

целенаправленность, т.е. увязка ее параме-
тров с поставленной перед системой целью, 
с ожидаемым результатом; нейтральность 
по отношению к субъективным оценкам и 
предпочтениями участников моделирова-
ния; отвлечение, абстрагирование от неко-
торых деталей и параметров системы-ори-
гинала [2].

За сущностную социально-педагогиче-
скую основу понятия «модель» берем следу-
ющие ее характеристики. Модель – реальный 
и прогнозируемый (моделируемый) образец 
воспитания, представленный специфично  
в различных пространствах социума, си-
стеме образования; это особая социально-
педагогическая система, воспроизводящая 
воспитание как объективно-субъективную, 
историческую реальность («объект-ориги-
нал»); его ценности; ориентированная на 
результаты воспитания, дающая новую ин-
формацию о воспитании – педагогическом 
объекте. Модель воспитания – это образец 
для социально-педагогического конструиро-
вания воспитательной системы конкретного 
образовательного учреждения как механиз-
ма эффективной реализации его воспита-
тельного специфического потенциала.

Модели отечественного воспитания (тра-
диционные и инновационные) характеризу-
ются, прежде всего, по приоритетному цен-
ностно-целевому блоку. 

Модель государственного социального 
воспитания: ценностно-целевая направлен-
ность определяется заказом государства на 
воспитание гражданина; реализуется в госу-
дарственных структурах, социальных общ-
ностях.

Модель общественного воспитания: цен-
ностно-целевое назначение – воспитание 
человека-субъекта гражданского общества, 
духовно и нравственно здорового; реали-
зуется через создание и функционирование 
общественных объединений, организаций 
как партнеров государства и автономно, са-
мостоятельно.

Модели национального воспитания: ос-
новная ценность, в основе которой традиции 
народов, входящих в состав России, реали-
зуется во взаимодействии государственных 
и общественных структур. 

Культурная модель воспитания: ценност-
но-целевой блок представляют Культура, 
Искусство; реализуется преимущественно 
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в государственных культурных структурах 
(театры, музей, культурные образователь-
ные учреждения и общественных структу-
рах культурологической основной направ-
ленности деятельности). 

Модель корпоративного воспитания:  
в основе – частные ценности корпораций.

Модель здоровьесберегающего воспита-
ния, здорового образа жизни на основе цен-
ностей спорта, физической культуры.

Модель семейного воспитания: в основе – 
ценности семьи.

Модель религиозного воспитания.
Исходя из исторических и действующих 

моделей воспитания, определяем роль и 
место структур системы образования (го-
сударственно-общественного, основного 
и дополнительного, высшего и среднего, 
специального профессионального) в их эф-
фективном функционировании, развитии, 
подчеркивая особую возрастающую роль 
образования в преобразованиях государства 
и общества. В обосновании и характеристи-
ке основных моделей воспитания в системе 
образования исходим из: определения вос-
питания как приоритета образования, диф-
ференцированной реальности многознач-
ной целевой направленности; современных 
и исторических практик отечественного 
школьного и внешкольного воспитания; со-
циально-педагогической характеристики 
«модели» – образца и проектируемого об-
раза воспитания в обновляемой системе об-
разования. Но основные структуры системы 
образования (образовательные организации) 
имеют свою воспитательную специфику, 
которая может быть представлена спец-
ифичными моделями воспитания в: школе, 
учреждении дополнительного образования, 
вузе, колледже; реализации образователь-
ных программ разной направленности; лич-
ностном росте ребенка. 

Представим типичный комплекс «Мо-
делей внешкольного воспитания в дея-
тельности учреждений дополнительного 
образования» как основных государствен-
но-общественных структур системы внеш-
кольного («дополнительного», в современ-
ном определении) образования. Система 
внешкольного воспитания – отечественная 
социально-педагогическая реальность ХХ – 
начала ХХI вв., научная и практическая база 
выявления типичных моделей воспитания 

детей и юношества. 
Исторические типы моделей внешкольно-

го воспитания: 
модели общественного воспитания де-

тей в деятельности структур, форм детского 
движения, общественного движения взрос-
лых; внеурочных объединений на базе обра-
зовательных учреждений; 

модели государственного внешкольного 
образования (1918 год – создание в России 
первого внешкольного государственного уч-
реждения); 

модели государственно-общественного 
внешкольного воспитания (Дома, Дворцы 
пионеров, комсомольцев и школьников, дет-
ско-подростковые пионерские лагеря (в ка-
никулярное время, круглогодичные «Орле-
нок», «Артек» и др.). 

Современная система дополнительного 
образования и общественного воспитания  – 
база творческой реализации моделей-тради-
ций внешкольного отечественного воспита-
ния и рождения исторически и социально 
обусловленных моделей– инноваций, в ос-
нове которых:

ценностно-целевое назначение государ-
ственно-общественных структур системы 
дополнительного образования – главный 
ориентир современной модели внешкольно-
го воспитания, интегрирующей традиции и 
инновации;

специфика роли и места детских, детско-
взрослых объединений – субъектов внеш-
кольного образования, социального воспи-
тания в современных моделях воспитания.

Приоритеты воспитания в системе до-
полнительного образования и обществен-
ного воспитания создают основу оформ-
ления новых типов моделей внешкольного 
воспитания. Общие критерии-подходы к вы-
явлению и обоснованию типичных моделей 
современного внешкольного воспитания:

специфика образовательной деятель-
ности структур внешкольного воспитания 
(конкретная цель, ведущая образовательная 
деятельность, система ее организации);

воспитание – ценностно-целевая общая 
основа всех типов моделей структур внеш-
кольного воспитания (государственных, 
общественных, светских, религиозных)  
в системе непрерывного образования; орга-
низационные формы воспитания; 

статус внешкольной структуры (государ-



33Сибирский педагогический журнал  ♦ № 3 / 2013

К 70-ЛЕТИЮ РОССИЙСКОЙ АКАДЕМИИ ОБРАЗОВАНИЯ...
ственная, общественная); 

коллективные и индивидуальные субъек-
ты воспитания;

основная позиция педагога-воспитателя 
и воспитанника (объекта, субъекта воспита-
ния) и характер их взаимодействия;

демократизм и гуманизм педагогического 
управления в сочетании с самоуправлением;

основные технологии, формы выявления и 
показатели оценивания качества воспитания 
в конкретной внешкольной деятельности; 

возрастные особенности, потребности, 
способности воспитанников, как ценност-
ные ориентиры модели воспитания.

Исходя из обозначенных критериев ти-
пичные современные модели внешкольного 
воспитания можно представить следующим 
«комплексом»».

Модель внешкольного воспитания в де-
ятельности государственных учреждений 
дополнительного образования как субъек-
та основного базового образования детей, 
приоритетом которых является социальное, 
индивидуальное воспитание, духовно-нрав-
ственное становление подростков в образо-
вательной деятельности преимущественно 
профессионально ориентированной, добро-
вольной (со стороны ребенка и взрослого) 
среде разновозрастного общения, отноше-
ний (детское объединение), разнообраз-
ной общественно значимой деятельности; 
многообразии методов, средств организации 
деятельности совместными усилиями педа-
гога и ребенка и наглядного качественного 
оценивания результативности (личностного 
роста подростка и личностно-профессио-
нального роста педагога ). 

Модель внешкольного общественного 
воспитания как субъекта системы откры-
того, непрерывного, неформального обра-
зования, которая в современной практике 
представлена детскими, детско-взрослыми 
общественными объединениями, функци-
онирующими в социальном пространстве 
(досуговом пространстве Детства): по ме-
сту жительства подростков, при взрослых 
структурах (музей, театр, научно-образова-
тельные учреждения, воинские части, со-
юзы ветеранов войны и труда, обществен-
ные взрослые профессиональные движения: 
геологов, экологов и т.д.). Ценностно-целе-
вая воспитательная направленность пред-
ставлена конкретным видом деятельности 

(с преимуществом ее общественно-социаль-
но-культурной направленности), субъектной 
позицией подростка, особой значимостью 
взрослого-профессионала, гражданина, ин-
дивидуальности, содружеством поколений, 
что удовлетворяет возрастную потребность 
подростков к взрослению; самоуправлени-
ем – демократическим методом управления 
и организации деятельности, конкретными 
общественно и личностно значимыми ре-
зультатами общей (коллективной) и индиви-
дуальной деятельности. Этот тип модели во-
брал в себя лучшие традиции внешкольного 
воспитания детей и молодежи в деятель-
ности пионерской, школьной организаций, 
тимуровского, юнкоровского, юнармейско-
го, экологической и других отечественных 
детских движений, творчески их развив в 
инновационных многообразных формах и 
видах детского общественного движения.  
В реализации этого типа модели воспитание 
и социализация являются реальными приори-
тетами, а их индивидуальные результаты – 
стимулами к обучению, самообразованию.

Модель внешкольного воспитания в го-
сударственно-общественных временных 
образовательных структурах (детские 
оздоровительно-образовательные лагеря, 
продолжающие традиции пионерских ла-
герей как государственных, ведомствен-
ных, профсоюзных, комсомольских ит.д. 
и рождающих новый опыт внешкольного 
воспитания). Их ценность – в организации 
позитивной здоровой (физически и духов-
но-нравственной) среды жизнедеятельно-
сти подростка в естественных природных 
условиях, общении с природой. Лагерь как 
модель воспитания – это общность по типу 
семьи, среда развития творчества ребенка, 
его индивидуальных способностей, личных 
открытий и открытий мира взрослого, окру-
жающего социума (уникальных объектов 
культурных, исторических, производствен-
ных и т.д.). К сожалению, анализ современ-
ной деятельности этих структур внешколь-
ного воспитания, дает и явно негативные 
тенденции (утрачивается использование их 
природной специфики, в деятельность пере-
носятся формы школьных учебных занятий 
в основном в стенах помещений, уходит дух 
самодеятельности, творчества самих детей, 
чрезмерное использование форм работы, 
оторванных от реальной жизни детей. 
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Специфика и инновационность образова-

тельной деятельности внешкольных струк-
тур вносит коррективы в типичные модели 
и наряду с общими особое значение приоб-
ретают «частные» критерии их моделирова-
ния. Частные критерии позволяют выявить 
виды, формы моделей, в которых заложен 
и максимально реализуется воспитатель-
ный потенциал определенного типа модели 
внешкольного воспитания детей.

К таким специфическим – частным-кри-
териям отнесем следующие: 

специфические воспитательные ценности 
основных образовательных направленно-
стей структуры – субъекта (естественно-на-
учная, художественная, социально-педаго-
гическая и т.д.); 

приоритеты в системе организации этой 
деятельности (индивидуальной, групповой; 
управление и самоуправление);

воспитательный потенциал основной 
профессиональной деятельности взрослого; 

воспитательный возрастной потенциал 
детей (дошкольники, младшие школьники  
и т.д.);

социально-педагогические, культурные 
традиции и инновации образовательной 
структуры;

позиция руководителей как воспитателей 
(коллектива и индивидуальных субъектов: 
взрослого и ребенка);

реальные воспитательные ресурсы окру-
жающего социума

Представляем классификацию основных 
типов моделей внешкольного воспитания 
на основе анализа опыта специфической 
деятельности учреждений дополнительного 
образования детей, исходя из обозначенных 
критериев (общих и частных).

Модели воспитания по основной направ-
ленности образовательной деятельности 
(модели художественного, физического, 
экологического, технического воспитания 
и др..) представлены деятельностью одно-
профильных учреждений дополнительного 
образования («Школы искусства», Центры 
детского технического творчества, юного 
моряка и т.д.) .

Модели воспитания в образовательной 
деятельности, интегрирующей несколько 
образовательных направленностей (Дома и 
центры детского и юношеского творчества, 
модель внешкольного воспитания в турист-

ско-краеведческой образовательной ком-
плексной деятельности, комплексные куль-
турологические модели).

Модели общественного внешкольного 
воспитания в деятельности учреждений 
дополнительного образования на базе вза-
имодействия с детскими общественными 
объединениями (опыт союза ДДЮТЭ «Ро-
дина» и ДОО «Юный путешественник» Мо-
сква; Дом детского творчества г. Вышний 
Волочек Тверской области и ДОО «Русичи», 
«Школы искусств им. Э.Балакирева и дет-
ского движения «Юный балакиревец и др.).

Модель внешкольного воспитания в тра-
диционных массовых формах работы с 
детьми учреждений дополнительного обра-
зования (фестивали, смотры, слеты, сорев-
нования, игры и т.д.).

«Возрастные» модели воспитания в го-
сударственно-общественном объединении 
учреждения дополнительного образования 
(модель внешкольного воспитания дошколь-
ников «Школа духовного и физического раз-
вития дошкольников» в ДДЮТЭ «Родина»; 
модель внешкольного воспитания младших 
школьников; модели воспитания в разново-
зрастных объединениях учреждения допол-
нительного образования.)

Специфические модели внешкольного вос-
питания в деятельности первичных дет-
ских объединений учреждений дополнитель-
ного образования многообразны по формам, 
ценностям, возрастному составу детей, 
позиции взрослого-педагога и подростков 
(клубы, кружки, студии, команды, отряды, 
информационные центры, научно-исследо-
вательские лаборатории старшеклассников, 
творческие мастерские и т.д.). Частные вос-
питательные цели и задачи определяются 
спецификой направленности образователь-
ной деятельности детского внешкольного 
объединения, составом членов, личностью, 
позицией взрослого-руководителя, базой 
создания и функционирования объединения, 
заказом микро-социума. Комплекс задач по 
реализации цели включает: а) воспитание 
и развитие приоритетных для конкретно-
го возраста качеств личности «активного 
гражданина» (например, воспитание от-
ношения к окружающей природе в эколо-
гической деятельности ДО, воспитание у 
подростка здорового образа жизни в турист-
ско-спортивной деятельности, создание ус-
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ловий для самовоспитания и саморазвития 
подростк); б) определение содержания со-
циально и общественного значимой дея-
тельности, включающей объединение и под-
ростков в преобразование окружающей жизни;  
в) определение специфики организации дея-
тельности (самодеятельности) объединения 
(развитие самодеятельности, инициативно-
сти, самоуправления, субъектной позиции в 
индивидуальной и коллективной работе объ-
единения); г) выявление индивидуальных 
особенностей подростков и стимулирование 
их личностного роста в объединении.

Разнообразие типов, видов моделей внеш-
кольного воспитания детей в современном 
социальном, образовательном, культурном 
пространстве – практическое доказательство 
реального потенциала воспитания в ста-
новлении нового поколения юных граждан 
страны, который, к сожалению, использу-
ется явно недостаточно. Приоритетная роль 
воспитания в представленных моделях –  
в более эффективной реализации: общих 
ценностей Детства (активность, само-
деятельность, самопроявление и саморе-
ализация, творчество в познании мира и 
себя в нем, действие-поступок, общение со 
сверстниками и старшими, практическая 
реальная деятельность, коллективизм, това-
рищество, дружба); социально-природных 
ценностей конкретных возрастных, нацио-
нальных, социальных групп детей (общность 
интересов, культурные, национальные цен-
ности окружающей жизни); индивидуальных 
ценностей подростка (ценность своего Я, 
позиции субъекта – самости ); социальных, 
культурных позитивно-инновационных цен-
ностей общества, государства; общече-
ловеческих ценностей (заботы, братства, 
созидания, взаимопомощи, долга и чести); 

в ранней профессиональной ориентации 
подростков и воспитании потребности 
творческого созидательного труда – жиз-
ненной основы и ценности; в позитивной 
организации свободного времени подрост-
ков, предупреждении негативного их по-
ведения.

Общая цель внешкольного воспитания в 
многообразии типов моделей – воспитание 
социально активного гражданина государ-
ства и общества в организуемом процессе 
включения подростка в окружающую жизнь 
в реальной значимой для подростка и обще-
ства деятельности (на основе добровольно-
го выбора, самодеятельности, творчества, 
с учетом индивидуальных возможностей и 
способностей) [3].
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Идеи коллективного воспитания в нашей 
стране имеют богатую историю развития. 
Воспитание советского человека в коллекти-
ве являлось выверенным правилом, служило 
надежным ориентиром для педагогов в орга-
низации процесса воспитания. Девяностые 
годы двадцатого столетия внесли серьезные 
коррективы в процессы воспитания школь-
ников и молодежи: ушла единая идеологи-
ческая определяющая воспитания; размы-
тым стал государственный заказ; главными 
стали педагогические теории, связанные с 
личностно-ориентированным воспитани-
ем. Маятник качнулся в другую сторону,  
к формированию личности ребенка, ее инди-
видуальных черт. Коллективное воспитание 
было подвержено критике, отмечалось, что 
коллектив – это сугубо коммунистическое 

понятие, заимствованное и развитое марк-
сизмом, коллективное воспитание в рамках 
господствующей идеологии мешает полно-
ценному развитию личности, подавляет ее 
стремление к свободной самореализации. 
Для такой критики были объективные осно-
вания. Однако сложно представить процесс 
воспитания и развития личности человека 
вне его связи с другими людьми, тем более, 
что понимание личности в психологии отра-
жает систему общественных связей и отно-
шений человека.

В настоящее время в воспитании детей 
большое внимание уделяется личности, ее 
индивидуальным способностям и талантам. 
Может быть, вследствие этого растет эгоизм 
детей, их зацикленность на собственных 
интересах, личных целях. Возникает раз-
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общенность, разрыв между поколениями. 
Между взрослыми и детьми сохраняется все 
меньше общих тем, интересов, дел. Коллек-
тивное воспитание создавало условия для 
возникновения общей жизни детей и взрос-
лых, взаимоинтересной деятельности, со-
вместных переживаний. В современных ус-
ловиях важно удерживать данные позиции.

Воспитание – это всегда пространство 
«между» взрослым и ребенком, когда про-
исходит соприкосновение мира ребенка и 
мира взрослого, их взаимообогащение. Ак-
туальны идеи М. Бубера [1], который выде-
ляет пространство «между», где возможен 
настоящий диалог, настоящий урок, насто-
ящее (не превратившееся в привычку) объ-
ятие, настоящий поединок. Сфера «между» 
является встречей равных в своем человече-
ском бытие людей (как со-бытие), единством 
связей и отношений между педагогом и вос-
питанниками, которое последние смогут ис-
пользовать для своего развития. Речь идет 
о введении в педагогику понятия «детско-
взрослая общность», как новой тенденции 
развития коллективного воспитания.

Понятия «детский воспитательный кол-
лектив» и «детско-взрослая общность» име-
ют много общих позиций. Подтверждение 
этому находим в трудах советских ученых 
и практиков, создавших теорию коллектив-
ного воспитания: Н. К. Крупской, А. С. Ма-
каренко, П. П. Блонского, В. М. Бехтерева, 
М. В. Ланге, С. Т. Шацкого, В. Н. Соро-
ка-Росинского, В. А. Сухомлинского и др.  
В определении коллектива Н. К. Крупской: 
«Коллектив – группа, сплоченная общими 
переживаниями, общими интересами, об-
щей работой, общими взглядами, дружбой» 
[3, с.12]; С. Т. Шацкий особой проблемой 
считал «смысловой барьер» между педаго-
гами и детьми, вел поиск практических ша-
гов по формированию единства педагогов и 
детей в коллективе [10, с. 156]; значительное 
место в теории коллективного воспитания 
занимают работы А. С. Макаренко. Боль-
шое внимание он уделял живой жизни кол-
лектива, насыщенной сильными эмоциями 
и переживаниями, детскими инициативами, 
проявлением позиций, поступками, деятель-
ностью. Он ввел в практику воспитания «ме-
тод взрыва» [4] – создание ситуации с особо 
сильными впечатлениями, эмоциональными 
переживаниями отдельного члена коллекти-

ва и всеми воспитанниками совместно, кото-
рая меняет человека, его отношение к миру 
и к самому себе.

В 70-80-е гг. XX столетия идеи коллек-
тивного воспитания вышли на новую вол-
ну, получили дальнейшее развитие в тру-
дах отечественных педагогов и психологов:  
М. Д. Виноградовой, О. С. Газмана,  
Н. С. Дежникова, И. П. Иванова, М. Г. Ка-
закиной, В. А. Караковского, А. Г. Кирпич-
ника, Я. Л. Коломинского, Т. Е. Конниковой,  
А. Т. Куракина, Х. И. Лийметса, А. Н. Лу-
тошкина, В. И. Максаковой, А. В. Мудри-
ка, Л. И. Новиковой, А. В. Петровского,  
С. Д. Полякова, Н.Л. Селивановой,  
Л. И. Уманского и др. В работах данных 
авторов был представлен широкий спектр 
вопросов, связанных с процессом воспита-
ния и развития ребенка в коллективе: рас-
крыт эмоциональный потенциал детского 
коллектива; описана система связей и отно-
шений, определяющих жизнь коллектива и 
его динамику; дана структура и возможные 
этапы развития коллектива; представлена 
система управления и самоуправления в 
воспитательном коллективе, роль взрослого 
в организации данного процесса; детально 
изучена и прописана роль общения и кол-
лективной творческой деятельности, ста-
новление в коллективе ценностно-смысло-
вой сферы личности и развитие творческой 
индивидуальности.

Особое значение имеет позиция, впервые 
выделенная Л. И. Новиковой и А. Т. Кураки-
ным. Любой детский коллектив имеет двоя-
кую структуру: выступает как организация, 
система формальных связей и отношений, 
и проявляется как общность, система эмо-
ционально-психологических связей и отно-
шений. «Неофициальная структура детского 
коллектива складывается в рамках структу-
ры официальной. Совместная деятельность, 
сближение детей, пробуждает чувство сим-
патии между ними, усиливает потребность в 
общении. В результате между ними возни-
кает целая гамма межличностных связей и 
отношений эмоционально психологическо-
го характера» [5, с. 51]. Это положение на-
шло широкое отражение в работах учеников 
Л. И. Новиковой. В нем впервые отчетливо 
обозначена взаимосвязь таких понятий как 
воспитательный коллектив, организация и 
общность.
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Остановимся на проработке понятий 

«воспитательный коллектив» и «детско-
взрослая общность». Л.И. Новикова опре-
деляла коллектив как социальную общность 
людей, объединенных на основе обще-
ственно значимых целей, общих ценност-
ных ориентаций, совместной деятельности 
и общения, отмечала, что в педагогике, это 
всегда организованные общности детей и 
взрослых [Подроб. см.: 6]. Коллектив как 
социально-педагогическая система – объект 
и результат целенаправленных воздействий 
педагога, определяющего его содержатель-
ные характеристики и организационную 
структуру. Вместе с тем коллектив – это от-
носительно самостоятельное, свободно раз-
вивающееся явление, подчиняющееся со-
циально-психологическим закономерностям  
самоорганизации.

Во втором аспекте коллектив ближе к по-
нятию неформальной общности. Впервые 
понятие общности ввел Ф. Теннис [9], от-
мечая, что общность это естественное со-
циальное образование, люди объединяются 
часто бессознательно, не задумываясь и не 
выбирая. В настоящее время детско-взрос-
лая общность как объект и субъект воспи-
тания представлена в работах сотрудников 
лаборатории теории воспитания ИТИП 
РАО: Н. Л. Селивановой, И. Д. Демаковой,  
Л. В. Алиевой, И. В. Степановой, Д. В. Гри-
горьева, П. В. Степанова, Г. Ю. Беляева,  
И. С. Парфеновой. Они отмечают, что общ-
ность характеризуется несколькими су-
щественными признаками: наличием у ее 
членов чувства сопричастности друг другу, 
переживания своей схожести с другими; вза-
имной комплиментарностью ее членов, не-
осознанной тягой и симпатией, неформаль-
ным характером связей и отношений между 
членами общности [2].

Общность – это живая ситуация, она воз-
никает, движется, разрушается и устанав-
ливается вновь. Детско-взрослая общность 
предполагает общность равных, в своей 
человеческой сущности, в индивидуальном 
бытии субъектов – взрослого (взрослых) и 
ребенка (детей), где происходит их взаимо-
обмен и взаимообогащение знаниями, чув-
ствами, смыслами, действиями, рождается 
новый неповторимый коллективный субъ-
ект. В качестве рабочего, дадим следующее 
определение детско-взрослой общности 

[11] – первичная контактная группа детей и 
взрослых, возникающая вокруг схожих по-
требностей и интересов, осуществляющая 
пересечение ценностей и смыслов участни-
ков в общем эмоциональном переживании, 
совместной деятельности и общении.

В настоящее время понятие общности, 
со-бытийной общности разрабатывает  
В. И. Слободчиков, отмечая наличие двух 
непременных факторов, ее характеризую-
щих: «Подлинно со-бытийная общность 
одновременно несет в себе и целевые ориен-
тиры совместной деятельности, и ценност-
ные основания своего единства как ее кол-
лективного субъекта. Понятно, что в таком 
качестве она не возникает стихийно, сама по 
себе; ее становление связано со специальны-
ми и осознанными усилиями каждого из ее 
участников» [8, с. 156].

Соотношение понятий «детский коллек-
тив» и «детско-взрослая общность» неодно-
значно. Выше была представлена позиция  
Л. И. Новиковой и А. Т. Куракина, где общ-
ность рассматривается элементом любого 
детского коллектива, отражающим систему 
эмоционально-психологических связей и 
отношений. В социологии, психологии, пе-
дагогике чаще понятие «общность» рассма-
тривается шире понятия «коллектив», обо-
значает любое сообщество людей. Общность 
(чувство общности) можно рассматривать в 
качестве особого состояния коллектива, ко-
торое проявляется в особых ситуациях его 
жизни, является со-бытийной общностью, 
носит эпизодический, «мерцательный ха-
рактер». Для более отчетливого проявления 
понятий детский коллектив и детско-взрос-
лая общность представим их сравнительный 
анализ в таблице.

Обозначим значимые направления сохра-
нения и развития коллективного воспитания 
для современного образования. Под кол-
лективным воспитанием понимается созда-
ние условий для развития воспитанника во 
взаимодействии с другими детьми. Коллек-
тивное воспитание, это создание внешних 
условий, влияющих на внутренние процес-
сы самоопределения и саморазвития воспи-
танника, осознание и проявление им личной 
инициативы и ответственности.

Школьник может быть включен в различ-
ные общности, по-разному проявлять себя 
в них. Детско-взрослая общность возника-
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Таблица – Сравнительная характеристика  

детско-взрослой общности и детского воспитательного коллектива

Характеристики Детский коллектив. Детско-взрослая общность.
1 2 3

Структура: единство организации и пси-
хологической общности.

со-бытийная: подвижный баланс связей и отно-
шений между участниками.

Источник  
возникновения:

возникновение и развитие 
определяют внешние, обще-
ственно заданные факторы.

проявление связано с общими переживаниями, 
интересами, ценностями, совместной деятельно-
стью.

Эмоциональная 
составляющая:

большое значение для ор-
ганизации совместной де-
ятельности; определяет 
психологический климат 
и самочувствие отдельно-
го участника; способствует 
формированию неформаль-
ных связей в коллективе;  
актуализирует общность.  
(А. С. Макаренко: «эмоци-
ональный тон коллектива»,  
А. Н. Лутошкин: «маятнико-
вый эффект»).

общность складывается через совместные пере-
живания, групповые эмоции; эмоциональное пе-
реживание общности определяет включенность 
ребенка в общность; чувство общности, чувство 
«Мы» можно представить как эмоциональное 
состояние коллектива, отдельную ситуацию его 
жизни; в результате возникают связи спонтанные 
непрочные, но дающие чувство взаимного пере-
живания и выводящие общность в единое цен-
ностно-смысловое пространство; время суще-
ствования такой общности мало, но она остается 
в памяти участников и существует в дальнейшем 
как общее и значимое для всех воспоминание.

Совместная  
деятельность:

главный фактор, формирую-
щий коллектив, его сплоче-
ние и развитие; значимость 
социально значимой цели; 
организуется педагогом; де-
ятельность приводит к воз-
никновению сетки деловых 
отношений в коллективе; 
должна быть разнообразной, 
отражать интересы детей; 
индивидуальная деятель-
ность в коллективе часто 
подчиняется коллективной.

Может являться импульсом, рождающим общ-
ность; предмет деятельности – согласование, 
когда инициативы и действия отдельных субъек-
тов соотносятся меду собой, выявляются общие 
правила и нормы деятельности; в совместной де-
ятельности формируется общая целевая направ-
ленность общности; совместность предполагает, 
что каждый является частью общего, это плод 
общих усилий, где каждый отвечает за всю дея-
тельность; деятельность определяется индивиду-
альными интересами, инициативой участников, 
их самоопределением в ней; в ней рождаются 
ценностные единицы, проявляются общие нор-
мы, формируется общее ценностно-смысловое 
пространство

Ценностно- 
смысловое  
пространство:

проявляется исходя из кол-
лективно и социально зна-
чимой цели, от определяю-
щей деятельности, от общих 
значимых результатов; отра-
жается в нормах и правилах 
жизни, традициях, системе 
связей и отношений.

основа существования общности проявляется 
в открытом общении, в общих переживаниях, в 
совместной деятельности; отражает две стороны 
общности: самоопределение каждого (его от-
ношения, позицию) и общую эмоциональную и 
смысловую близость участников (связи между 
участниками). 

Управление: на этапе становления кол-
лектива – из вне, направле-
но на решение коллективно 
значимых целей и задач, на 
формирование коллективных 
отношений; важен выход на 
самоуправление, появление 
совета коллектива.

затруднено, общность предполагает равенство 
участников; могут появиться временные органы 
самоуправления на отдельных отрезках жизни 
по инициативе участников (взрослых или детей), 
м.б. формы соуправления; важна роль рефлексив-
ных процессов в организации совместной жизни.
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ет в рамках организованного детского кол-
лектива, или стихийно, вокруг интересного 
дела, увлеченного взрослого. Может быть 
достаточно длительной, существовать в те-
чении нескольких дней, или проявиться как 
кратковременное состояние. Понимая роль 
коллективного воспитания, важно изучать 
современные детские формальные и не-
формальные общности (субкультуры), знать 
референтные для воспитанника, понимать 
какой опыт, ценности и смыслы он приоб-
ретает в них.

Делая акцент на понятии детско-взрос-
лой общности, нужно учитывать ее особую 
значимость для воспитания. Общность про-
является как личное субъективное пере-
живание. В общности человек становится 
сопричастен мыслям чувствам знаниям цен-
ностям другого, они становятся частью его 
самого, усваиваются как некий естествен-
ный процесс. Если между взрослым и ре-
бенком не возникает общности, или она, по 
каким-либо причинам разрушается, процесс 
воспитания как передача ребенку культур-
ных норм и ценностей невозможен.

Коллективное воспитание часто крити-
куют, за доминирование коллективного над 
индивидуальным, подавление коллективом 
личности. Это не совсем оправданно. Мно-
гие авторы (Л. И. Новикова, Н. Л. Селивано-
ва, А. В. Мудрик и др.) указывали, что в дет-
ском коллективе одновременно происходит 
отождествление и обособление. Важно удер-
живать в педагогической науке и практике 
данный тезис. В детско-взрослой общности, 

с одной стороны происходит формирование 
живых связей, взаимного интереса и взаи-
мопринятия, общего ценностно-смыслового 
пространства, происходит идентификация, 
процесс отождествления; с другой стороны 
важна свободная субъектная позиция каждо-
го участника, его обособление в группе. Та-
кой подвижный баланс связей и отношений 
показывает общее Мы, где должны появить-
ся Я и ТЫ.

Важно не забывать, что коллективное 
воспитание предусматривает работу педа-
гога с живой социальной системой, которая 
развивается по законам самоорганизации.  
Н. Л. Селиванова [8] отмечала, что управ-
ление педагогической системой должно ос-
новываться на «резонансном воздействии», 
подталкивающим систему на один из соб-
ственных вариативных путей развития. Пе-
дагогу важно видеть точки «резонансного» 
воздействия, ориентироваться на живую си-
туацию «здесь и теперь», а не на подготов-
ленный сценарий, видеть как ситуация мо-
жет стать развивающей для воспитанника, 
для общности в целом. Позиция педагога в 
детско-взрослой общности должна выстра-
иваться в логике со-действия и поддержки 
естественных процессов самодвижения в 
общности, самостоятельных действий вос-
питанников, стремлений проявить себя, 
осознать свою позицию, понять, помочь и 
поддержать другого. Важно стимулировать 
во взаимодействии с детьми проявление 
гуманистических ценностей, их переход в 
нормы и правила жизни общности, общее 

1 2 3
Необходимые 
условия для раз-
вития и функци-
онирования:

– цель, коллективно и лич-
ностно значимая;
– постановка новых целей, 
более социально и личност-
но значимых, более трудных;
– разнообразная и интерес-
ная для детей деятельность;
– конструктивное взаимо-
действие, выход на само-
управление, коллективное 
целеполагание и планиро-
вание;
– проявление неформальной 
социально-психологической 
общности в коллективе;

часто является кратковременной, ее сложно 
удерживать на длительный срок;
– яркие и интересные события, дела;
– эмоциональная и деятельностная включен-
ность участников;
– общая целевая направленность;
– проявление общего ценностно-смыслового 
пространства;
– проявление и поддержка интереса, спонтан-
ности и свободы самореализации детей, их 
авторских инициатив;
– рефлексивные процессы в общности, коллек-
тивные и индивидуальные.

Окончание табл.
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ценностно-смысловое пространство, инди-
видуальные смыслы участников.
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Практически любая форма воспитания 

предстает перед исследователем в русле 
очерченного данной конкретной культур-
ной традицией своеобразия воспитательных 
средств, приемов, методов. Любое педаго-
гическое взаимодействие реализуется через 
определенные воспитательные практики. 
Такие воспитательные практики можно обо-
значать как модели воспитания. Концепту-
альные основы любой модели воспитания, 
ее целевые и ценностные компоненты, субъ-
екты и объекты, а также специфические ме-
ханизмы реализации опосредуются культур-
ной ситуацией и традицией, социальными, 
экономическими и идеологическими заказа-
ми на формирование образовательного про-
странства, а также внедряемыми в практику 
образования социокультурными института-
ми и учреждениями. 

В современном зарубежном образовании 
выбор культурных форм воспитания (pat-
terns of education), то есть форм, укоренен-
ных в педагогических традициях данной 
культуры, зависит от типов воспитательных 
практик, существующих в рамках мораль-
ного, функционального, поликультурного, 
гендерного, неформального (дополнитель-
ного) и альтернативного направлений воспи-
тания (trends of education), активно форми-
рующих национальные и общегражданские 
идеалы. Фактически западное образование 
ставит и собственно школьное и обществен-
ное воспитание в основу приоритетов го-
сударственного (национального) развития, 
воспитание рассматривается в качестве важ-
нейшей национальной кадроформирующей 
индустрии [6; 8; 9].

В зарубежной традиции исторически 
сформировались два основных подхода к 
характеристике общественного воспитания. 
Каждый из них заслуживает самого серьез-
ного отношения в силу своей непреходящей 
актуальности и, как увидим ниже, современ-
ной злободневности. 

Эгалитарный подход к воспитанию опи-
рается на основания многовековой жизнен-
ной практики традиционного общества. 
Он основан на концептуальной идее эга-
литаризма (от фр. egalite – равенство всех 
граждан и их потомства перед законом и 
традицией) и выдвигает принципы единоо-
бразного (общенародного, национального, 
государственного, общинного) воспитания 

[1; 2; 13]. В СССР этот подход был идео-
логической основой общественного воспи-
тания, сформулированной в положениях о 
единой, трудовой, политехнической школе. 
И сегодня эгалитарный подход занимает ли-
дирующие позиции в системе образования 
Израиля, Японии, КНР, а также в практиках 
французской ecole normale и британской 
comprehensive school practice, воспита-
тельной практике «смешанного обучения», 
японской «хойкушо». Таким образом, смысл 
эгалитарного подхода не зависит напрямую 
от общественного строя страны, где он при-
нят, но диктуется характерными особен-
ностями культурных форм развития обра-
зования в рамках традиций национального  
менталитета. 

Эгалитарность воспитания всегда норма-
тивна. Как отмечает современный немецкий 
методолог Х. Абельс (Abels Heinz), в прак-
тиках нормативного воспитания участники 
социально-педагогического взаимодействия 
«разделяют общую систему символов и 
значений, относящихся к социокультурной 
системе ценностей, которая обладает при-
нудительной силой... и поэтому интерпре-
тируют социальные явления и события как 
соответствующие некоторым «образцам» 
уже известных из прошлого ситуаций и спо-
собов поведения» [12]. Поэтому все модели 
нормативного воспитания в рамках эгали-
тарного подхода к образованию выполняют 
социально нормирующую, транслирующую, 
контролирующую функцию, связывая цели 
и задачи, приемы и методы общественного 
воспитания с формированием определенных 
качеств личности, необходимых для жизни 
в традиционном обществе или в обществе, 
где идеология нормативна в силу обычая 
или конституционной нормы. Этим и об-
условлен отбор таких эталонных моделей 
воспитания как воспитание в коллективе и 
посредством коллектива, идеал джентльме-
на, модель всесторонне развитой личности, 
модели формирования и (пере)воспитания 
нового человека. Ценность нормативных мо-
делей воспитания обусловлена и практикой 
постановки управленческих целей в образо-
вании. И в культуре постмодерна норматив-
ные модели воспитания явно востребованы. 
Как правило, сегодня они ориентированы 
на определенные, социально нормативные, 
профессионально-личностные эталоны бу-
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дущего специалиста в определенной отрас-
ли материального и духовного производства, 
военного дела, бизнеса, сферы обслужи-
вания и т.п. При этом различные варианты 
корпоративной, служебно-профессиональ-
ной или деловой этики диктуют специфи-
ку отбора новых моделей нормативного  
воспитания. 

Однако в ситуации противоречивой со-
циокультурной адаптации идентичность че-
ловека постиндустриального общества как 
гражданина нуждается в корректировках.  
В связи с этим актуализируются модели вос-
питания и самореализации человека в тех 
условиях, в которых ему не «дано быть», а 
«предстоит быть». С учетом всех рисков и 
ограничений современной стихийной соци-
ализации, акцент воспитания все явственнее 
переносится с «должного» на «потенци-
ально возможное», вероятное. Для этого в 
процессе воспитания его смыслы задаются 
так, чтобы позволить воспитанникам адек-
ватно оценивать себя и свое гражданское 
поведение [10]. Идеологи и сторонники 
антиэгалитарного подхода (в смягченной 
форме – неэгалитарного) видят достоинства 
индивидуализации процесса воспитания в 
неравенстве своеобразного социального от-
бора и стратификации (в виде воспитатель-
ных практик selective learning, моделей се-
лективного обучения и воспитания) [2; 4]. 
Свободное воспитание, по мнению его сто-
ронников, не терпит уравниловки. 

Концептуальность идеи антиэгалитарно-
го подхода опирается не на сходство, а на 
различия условий и содержания воспитания, 
подчеркивая и объясняя их специфику. По-
этому антиэгалитарный (неэгалитарный) 
подход ищет опоры в теоретических разра-
ботках интерпретативного, герменевтиче-
ского, понимающего воспитания [7; 11; 14]. 
Речь идет и о приобретении социокультур-
ных компетенций, и о формировании черт 
характера, свойственных данной элите. Под-
разумевается, что современное общество не 
просто элитно, но «поли-элитно», то есть в 
нем много разных элит, выделяемых по раз-
ным основаниям и признакам. Воспитание, 
основанное на неравенстве способностей 
и возможностей понимается как личност-
но ориентированное, способное адекватно 
ориентировать выпускников на специфику 
современного корпоративного социума [6]. 

При этом авторитарность воспитания или 
его либеральность особого целеполагающе-
го смысла уже не имеют, это второстепен-
ные признаки воспитательного заказа.

Кратко охарактеризуем основные направ-
ления современного зарубежного воспитания. 
Сегодня они предполагают соответствующие 
им культурные (социокультурные) формы со-
циализации и модели воспитания, в которых 
общественное воспитание осуществляется 
не только школой или внешкольными обра-
зовательными учреждениями, но и любыми 
общественными, государственными и него-
сударственными организациями (non-govern-
mental organizations, в сокращении NGO-s), 
имеющими лицензию на предоставление об-
разовательных услуг. 

Поликультурное воспитание
В противоречивых условиях современной 

(глобализирующейся) цивилизации практи-
куются, по существу, три воспитательных 
практики – три основные модели поликуль-
турного воспитания: инкорпорирующая, 
интегративная и мультикультуральная.  
В настоящее время поликультурное воспи-
тание лежит в основе официальной поли-
тики Европейского Союза в сфере образо-
вания. Современное европейское общество 
мультикультурно и, начиная с 1990-х гг., 
отбор моделей воспитания рекомендуется 
(всеми решениями Совета Европы) вести 
целенаправленно и с учетом разнообразия 
культурных особенностей национальных 
меньшинств и иммигрантов. Мультикуль-
туральная модель воспитания – аналог 
американской mixed salad, так называемой 
стратегии «блюда с салатом». Частными 
моделями поликультурного воспитания яв-
ляются воспитание иммигрантов (education 
of immigrants) и воспитание национальных 
меньшинств (national minorities education). 
В Западной Европе поликультурное воспи-
тание все более ориентируется на так назы-
ваемую стратегию общеевропейского вос-
питания, акцентирующего необходимость 
полноценного взаимодействия всех евро-
пейцев в рамках единой Европы [9]. 

Моральное Воспитание (Moral education) 
Это модели эгалитарного и нормативно-

элитарного воспитания, от консервативного 
воспитания в британских закрытых элит-
ных учебных заведениях ‒ до сугубо эга-
литарной японской системы. Их общее со-
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стоит в том, что все они ориентированы на 
эталонные культурные образцы сознания и 
соответствующие кодексы поведения вос-
питанников, причем допускают опору не 
только на принципы светского воспитания, 
но и на принципы традиционно конфесси-
ональные (например, иудаизм или синто). 
В документах министерств образования и 
просвещения стран Евросоюза и Японии 
современный школьный курс «морального 
воспитания» (the morals) определяется как 
«воспитательная деятельность, направлен-
ная на формирование моральных качеств, 
желательных с точки зрения государства», 
«воспитание основ гражданской морали» 
[6; 14]. Идеологическая задача воспитания 
«гражданской морали» выполняется пу-
тем формирования таких качеств личности, 
которые обеспечивают осознанное соблю-
дение индивидом принятых в данной вос-
питательной традиции социальных норм 
(Великобритания, Дания, Израиль и т.д.).  
В результате самостоятельность субъекта 
воспитания воспитывается в рамках задан-
ных социально-классовых норм, которые 
оцениваются субъектом как его собственные 
нравственные принципы [4; 15]. 

Функциональное воспитание
Западная образовательная традиция также 

специально выделяет так называемое функ-
циональное воспитание, под которым под-
разумевается воспитание под воздействием 
непосредственного окружения, вторичная 
адаптация к социокультурной среде [6], по-
зволяющая преодолевать функциональную 
малограмотность молодежи, ее культурную 
неадекватность, некомпетентность имми-
грантов, языковые барьеры, культурные и 
коммуникативные предрассудки. Сегодня 
это уже вполне конкретные государственные 
программы, такие как принятая в 2001 году 
британским правительством модель страте-
гии функционального воспитания «Навыки 
для жизни» (Skills for Life) [9]. 

Гендерное воспитание (пример антиэга-
литарного подхода) 

Гендерное воспитание культуросообразно 
по определению: междисциплинарный тер-
мин «гендер» (англ. gender – род в культуре), 
обозначает социальный пол. Как продукт 
культуры, гендерная идентичность челове-
ка формируется в возрасте с 3 до 7 лет. На 
основе исследований активисты гендерного 

воспитания рассматривают модели полно-
ценной вторичной социализации нового по-
коления в контекстах индивидуальной ситу-
ации развития контингентов воспитанников. 

Воспитание Неформальное (оно же До-
полнительное): Non-formal Education

Отечественный опыт внешкольного (до-
полнительного) образования был и остает-
ся уникальным в мировой педагогической 
практике. Но, вместе с тем, он впитал в себя 
передовые традиции педагогических идей 
многих других стран, став до известной 
степени примером для реализации практи-
ческого опыта общественного воспитания 
в других странах. Бесплатна система до-
полнительного образования по физической 
культуре, художественному творчеству и 
национальным видам искусства в Японии.  
В большинстве стран Европы имеется систе-
ма клубов по интересам. В педагогической 
практике эти виды деятельности называют-
ся обычно «неформальным воспитанием» 
(non-formal education). 

Воспитание альтернативное (Alternative 
Education)

Это модели воспитания наиболее ярко 
и красноречиво демонстрируют неэгали-
тарный, интерпретативный, объясняющий, 
герменевтический подход к воспитанию. 
Практически впервые в истории педагогики 
выделяется особое «пространство детства» 
(И. Д. Демакова и др.) как особое состояние 
и среду жизнедеятельности юного человека. 
Ребенок перестает восприниматься как «не-
полноценный взрослый», детство рассма-
тривается как полноправный возраст раз-
вития человека как личности и гражданина 
(Я. Корчак, М. Монтессори, Р. Штайнер,  
Л. Кольберг, А. Нейл, И. Иллич). 

Модели воспитания в школах, созданных в 
соответствии с методом проектов

Данная модель «программированного 
обучения» и воспитания родом из США (У. 
Килпатрик и др), в ее рамках ученикам пред-
ставлено право свободного выбора занятий 
[13], корректировки содержания программ. 
Учитель оказывает помощь воспитаннику 
как воспитатель и тьютор-наставник. Наибо-
лее популярна модель воспитания по систе-
ме Джона Ховарда (США), так называемая 
PACE-model, модель программированного 
автономного продвижения воспитанника по 
так называемым индивидуальным траекто-
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риям развития (с пошаговым продвижени-
ем и самоконтролем – от англ. pace – шаг) в 
интегративных курсах. Модель воспитания 
в школах, работающих по «дельтаплану» 
(Англия, США) также ориентирована на 
идеи свободного развития ребенка. Воспи-
танники обладают правом выбора занятий 
по гибкому и вариативному расписанию, 
учатся работать и жить в микрогруппах (это 
модель cooperative learning ‒ кооперативного 
обучения) [16].

Модель «Открытые школы» (Open 
Schools)

«Открытые школы» появились в Велико-
британии в начале 1970-х годов. Эта модель 
воспитания фактически упраздняла класс-
но-урочную форму обучения и вообще от-
казывалась от программ. В такой школе тра-
диционное расписание вообще отсутствует, 
занятия выходят из формы урока, превраща-
ясь в некую форму «интегрированного дня» с 
использования целого ряда моделей (то есть 
воспитательных практик) «дешколизации 
школьного сообщества» (т.е. идеи «учебного 
полигона») [7; 17]. Например, идеи «откры-
того обучения» были реализованы в виде 
экспериментов: «город как школа» и «школа 
без стен» (Великобритания, США). Модель 
«Снежные классы» – это знакомство детей с 
природой, бытом и жизнью в горах во время 
каникул, под руководством учителя. Модель 
«Морские классы» решает в речных и мор-
ских путешествиях те же воспитывающие 
задачи (в отечественной практике их ана-
лог – это КЮМы, клубы юных моряков). 

По всем приведенным выше направлени-
ям воспитания для современной западной 
традиции наиболее характерны следующие 
модели.

1. Сюжетно-ролевая игра (Role play). Как 
особая социокультурная ценность, которую, 
необходимо воспитать в новом поколении 
зарубежными педагогами сегодня особенно 
подчеркивается и ценится team spirit, «ко-
мандный дух». Отмечается, что сюжетно-
ролевые игры способствуют воспитанию 
этого team spirit, позволяя воспитанникам 
развивать свои коммуникативные способ-
ности. Ярким примером подобной воспита-
тельной практики может служить Между-
народный Корчаковский лагерь, отчасти 
берущий на себя функции компенсирующе-
го семейного воспитания. Разновидностью 

воспитательной практики сюжетно-ролевой 
игры является модель симуляционных (ими-
тационных) игр (например, creative conflict 
solving – теории и практики творческого раз-
решения конфликта) [7]. Групповая работа 
(Team work) – эта социокультурная практика 
дает чаще всего оптимальные результаты по 
формированию структурированной откры-
той детской или детско-взрослой общности.

2. Мастерские (Workshops – в британ-
ской традиции, les Ateliers – ателье –  
во французской практике «Новой школы» 
«les ecoles nouvelles»). Воспитательные 
практики «Новых школ» в Дании под руко-
водством Н. Ф-С. Грундвига и Х-М. Кольда 
(Ega Friskole), в Англии под руководством 
С. Редди (в Абботсхольме), в Германии  
(Г. Литц) и в Бельгии (О. Декроли), в США  
(Д. Дьюи) переосмысляли самую суть пози-
ции воспитанников в школьной среде, зада-
вали новые смыслы педагогическому взаимо-
действию и самоуправлению. Под влиянием 
Ж-П. Пиаже по инициативе группы деятелей 
национальной системы образования (П. Ко-
лен, О.и А. Бассис и др.) с 1960-х гг. по на-
стоящее время во Франции активно действу-
ет общественное движение «Новые школы» 
(Les ecoles nouvelles), ставшее международ-
ным форумом апробирования новых куль-
турных форм и практик обучения (formation) 
и воспитания (education) [17; 18]. Примером 
может служить воспитательная модель пе-
дагогических мастерских – workshops, les 
ateliers. При этом формой реализации этой 
воспитательной практики является совсем 
не урок, и не воспитательное мероприятие 
в привычном смысле, а так называемый le 
demarche, напоминающий воспитательную 
практику коллективных творческих дел 
(КТД), реализуемых в форме личностно-зна-
чимого «события» для всех участников пе-
дагогического взаимодействия. 

3. Экспедиция (учебная, в воспитатель-
ных целях) – воспитательная практика, мо-
дель культурного или экологического туриз-
ма, популярного в колледжах США (а теперь 
и ряда европейских стран, например, Италии 
или Франции). Эта модель подразумевает 
участие в специализированных научных экс-
педициях под руководством научного персо-
нала университетов. Предметом ее деятель-
ности служат обычно экология, археология, 
палеонтология, ландшафтоведение, этногра-
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фия, фольклор. В образовательном сообще-
стве США большое воспитательное значе-
ние придается ознакомлению с реликвиями 
национального наследия (National Heritage), 
памятными местами американской истории. 

4. Teach-in: «тич-ин», (буквально: «учись 
внутри») – модель интерпретативного, де-
мократического, не «назидающего» вос-
питания (interpretative education), воспиты-
вающего обучения, примерно с 1968-69 гг., 
популярная как в средних школах, так и в 
практике высших учебных заведений США, 
Великобритании, Канады, Австралии и др. 
Эта модель воспитания представляет собой 
диспут-семинар, своего рода дискуссион-
ную площадку, воспитательный сбор для об-
суждения злободневных тем. 

В заключение отметим, что ни эгалитар-
ный, ни антиэгалитарный (неэгалитарный) 
подходы к воспитанию, взятые отдель-
но, сами по себе не смогут вывести обще-
ственное воспитание XXI века из ситуации 
кризиса, рисков и вызовов современности. 
В сложной ситуации нестабильного, изме-
няющегося общества эгалитарность раз-
мывается, а с изменяющимся образованием 
нормативное воспитание подкрепляется 
интерпретативно-понимающим (interpreta-
tive, hermeneutic education) (Х. Абельс) [12]. 
Так, в качестве основных положений неэга-
литарной, но нормативной в своей основе 
образовательной парадигмы Евросоюза се-
годня выступают: 

• ориентация содержания и форм обуче-
ния и методов воспитания на формирование 
современной функциональной грамотности, 
развитие умений освоения новых знаний и 
социальных умений как основы профессио-
нальной деятельности и ее культурного кон-
текста (эту ориентацию отражают различ-
ные модели функционального воспитания);

• изменение роли педагога в образователь-
ном процессе, педагог работает как: воспита-
тель, вводящий ребенка в «воспитательное 
поле» доминирующей культуры (например,  
в датских friskolen, «свободных школах» 
грундтвигианской модели), воспитатель-тью-
тор (tutor), омбудсмен-посредник (ombuds-
man) между семьей, общиной и школой (эта 
ориентация представлена разнообразными 
моделями поликультурного воспитания,  
в том числе моделями воспитания коренных 
меньшинств, воспитания мигрантов);

• ориентация образования на формиро-
вание рефлексивных способностей, а также 
способов социального самоопределения в 
соответствии с заданными моральными и 
гражданскими ценностно-смысловыми эта-
лонами (это направление содержательно 
наполнено в различных вариантах модели 
морального, нормативно-гражданского вос-
питания);

• концептуальность установки на дето-
центризм как направленность педагогиче-
ского процесса на приоритеты ценности 
детства: ребенок – человек полноценного 
возраста, отношение к ребенку в социу-
ме – показатель культуры общества (эта 
установка характерна для различных мо-
делей понимающего, интерпретативного, 
герменевтического воспитания, таких как 
воспитательные практики так называемого 
«критического мышления», critical thinking, 
для моделей двуязычных школ для детей ми-
грантов, где преподавание и воспитание ве-
дется на родном и государственном языках; 
для моделей воспитания в handicap-schools, 
школах для детей, испытывающих затрудне-
ния в учебе; для моделей альтернативного 
воспитания школ, где обучение и воспита-
ние ведется по оригинальной адаптивной 
системе; в школах, деятельность которых 
основана на идеях М. Монтессори, Д. Дьюи, 
Януша Корчака и др. признанных авторов 
педагогических систем). 
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Выявляемая в процессе гуманитарного 
научного исследования структура любого 
объекта (и воспитательная деятельность не 
является здесь исключением) представляет 
собой ни что иное, как объясняющую мо-
дель. И эта модель, как нам представляет-
ся, не столько раскрывает действительное 
устройство изучаемого объекта, сколько 
наше видение этого устройства и поэтому 
оно вполне может быть дополнено другими 
видениями, другими моделями. Иными сло-
вами, модель – это в большей мере не точная 
копия реальности, а инструмент познания 
реальности, а потому, как тонко подметил  
У. Эко, «структура не объективна, но наделе-

на смыслом» [10, с. 213].
Процесс построения структуры объекта – 

это процесс его познания. Так что же пред-
ставляет собой структура воспитательной 
деятельности? Для ответа на этот вопрос 
постараемся выяснить, что же именно мы 
видим, обращая свой взгляд на воспитатель-
ную деятельность педагога

Обычно воспитание представляем себе 
в виде процесса неких изменений в ребен-
ке, происходящих благодаря неким усилиям 
педагогов. Этот процесс предполагает, что 
у ребенка появляется нечто, чего у него не 
было ранее: новый взгляд на мир, новые зна-
ния, новое отношение к людям, новые цен-
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ности и т.п. Появляются (если мы говорим 
все же о воспитании, а не о социализации 
или саморазвитии) благодаря педагогу: учи-
телю, классному руководителю, кружководу, 
вожатому, тренеру и т.п.

Но что конкретно делает для этого пе-
дагог? Ответы: «развивает», «формирует», 
«способствует», «содействует», «поддержи-
вает», «создает благоприятные условия», 
«конструирует благоприятную среду», – вряд 
ли могут считаться удовлетворительными. 
Все эти формулировки, сами нуждающиеся 
в прояснении, ни на йоту не приближают 
нас к пониманию, что именно педагог дела-
ет для того, чтобы то, чего не было у ребенка 
раньше, все-таки у него появилось. Ну, не 
открывает же он, в самом деле, таинствен-
ный ларец с надписью «социальный опыт» 
и передает оттуда своим воспитанникам все 
то, что считает должным передать. 

Тогда, как происходит целенаправленная 
передача социального опыта? Единствен-
ное очевидное, наблюдаемое, данное нам 
в ощущениях действие педагога, которое 
хоть как-то напоминает передачу социаль-
ного опыта – это передача ребенку неких 
побудительных сообщений (вербальных и 
невербальных, прямых и косвенных, опос-
редованных текстами, символами, жестами, 
мимикой), побуждающих ребенка перенять 
этот опыт, выработать то или иное отноше-
ние к социальной реальности, ту или иную 
картину мира. Социальный опыт, трансфор-
мируемый педагогом в знаковые системы*, 
передается ребенку именно в этих сообще-
ниях. Такой ответ, хотя и выглядит более 
внятным, способен удовлетворить, разве 
что, бихевиористов, и ставит лишь новые, 
еще более сложные вопросы:

почему сообщения обретают побудитель-
ную для ребенка силу? 

почему одни и те же сообщения имеют 
разную побудительную силу для разных  
детей?

почему одни и те же сообщения разных 
педагогов имеют разную побудительную 
силу для одних и тех же детей?

Мы никогда не найдем ответы на эти вопро-
сы, если все воспитание редуцируем до этого 

* Как отмечает Ю. М. Лотман: «Знаки с осо-
бенной активностью аккумулируют социальный 
опыт» [5, с. 9].

одного единственного действия, если будем 
рассматривать его изолированно, вне контек-
ста других действий педагога, вне контекста 
всей его воспитательной деятельности. 

Обращение к деятельностному подходу и 
рассмотрение  воспитания с позиций психо-
логической теории деятельности не только 
поможет объяснить феномен воспитания, 
но и описать один из возможных алгорит-
мов эффективной воспитательной деятель-
ности. Перед тем, как непосредственно 
перейти к рассмотрению данного вопроса, 
заметим, что в данной статье мы время от 
времени будем обращаться к трем разным  
деятельностям.

Во-первых, речь пойдет о собственно про-
фессиональной деятельности педагога. Эта 
деятельность, ее структура, будет главным 
предметом нашего анализа. Во-вторых,  
в тексте будет встречаться и упоминание о 
других, непрофессиональных, деятельно-
стях педагога и, прежде всего, о различных 
видах его совместной деятельности с деть-
ми: познавательной, трудовой, игровой и т.п. 
Эти деятельности не просто непосредствен-
но связаны с его профессиональной дея-
тельностью, но и некоторым образом вклю-
чены в нее, что мы и постараемся показать. 
В-третьих, мы будем обращаться и к дея-
тельностям ребенка (в частности, социально 
значимым деятельностям), которые мы рас-
смотрим в качестве возможных результатов 
воспитания.

И еще одно пояснение  необходимо 
сделать. Дело в том, что более или менее 
предметный разговор о структуре воспита-
тельной деятельности невозможен без обра-
щения к теме ее мотивов и тех потребностей, 
благодаря которым эти мотивы у педагога 
появляются. Увы, нам придется обойти эту 
тему стороной. Узкие рамки статьи не позво-
лят раскрыть ее в должной мере, а беглый и, 
следовательно, поверхностный взгляд на эту 
серьезную проблему будет здесь неумест-
ным. В свое оправдание лишь заметим, что 
подробный анализ психологических пред-
посылок воспитательной деятельности был 
предпринят нами в статье «Мотивация педа-
гогов как воспитателей» [9] и, при желании, 
с ним можно познакомиться.

Итак, структура воспитательной деятель-
ности педагога. 

А. Н. Леонтьев отмечал, что «человече-
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ская деятельность не существует иначе, как 
в форме действия или цепи действий», каж-
дое из которых направляется собственны-
ми целями [4, с. 104]. Попробуем выделить 
главные из них, те, которые обнаруживаются 
в любой грамотно организованной воспита-
тельной деятельности педагога. Это и будет 
ее структура.

1. Любая грамотно организованная вос-
питательная деятельность начинается с пла-
нирования педагогом ее результатов. 

Какими я хочу видеть своих воспитан-
ников? Что я хочу в них воспитать? Зачем я 
беру классное руководство, кружок или фа-
культатив, зачем вожу своих ребят в походы 
или берусь руководить детской театральной 
студией? С осмысления этих вопросов и на-
чинается нормальная воспитательная дея-
тельность. 

Попробуем представить эти результаты 
на языке деятельностного подхода. Одни-
ми из первых это сделали Н. Н. Михайлова  
и С. Д. Поляков [6]. В качестве результата 
воспитания они предлагают рассматривать 
овладение ребенком социальной деятельно-
стью (по аналогии с теорией развивающего-
ся обучения, рассматривающей в качестве 
цели и результата обучения овладение ре-
бенком учебной деятельностью). При этом 
социальную деятельность они представляют 
как деятельность, направленную на постро-
ение взаимодействия между людьми. 

Эта формулировка, на наш взгляд, нуж-
дается в некоторой конкретизации, и вот 
по какой причине. Взаимодействие между 
людьми может быть разным. Оно может су-
ществовать и в виде равного и свободного 
общения, взаимовыгодного сотрудничества, 
взаимопомощи. А может и в виде взаимной 
агрессии, конфронтации, борьбы за домини-
рование друг над другом. Деятельность, на-
правленная на такое взаимодействие, тоже 
социальна по своей природе. Но! несоциаль-
но ценна, не социально значима! Примени-
тельно к воспитанию в системе образования 
этот нюанс имеет принципиальное значение. 

В этой связи более корректным будет 
считать результатом воспитания овладение 
ребенком не социальной, а социально зна-
чимой деятельностью, а точнее – социаль-
но значимыми деятельностями. К таковым 
можно отнести деятельности, ориентиро-
ванные на сохранение и развитие всего того, 

что в обществе признается ценностями. Это 
может быть природоохранная, миротворче-
ская, правозащитная, благотворительная, 
волонтерская деятельности, защита Родины, 
охрана памятников культуры, охрана здоро-
вья людей, уход за больными, забота о детях 
и т.д. и т.п. Но овладение этими деятельно-
стями не может произойти в одночасье. Поэ-
тому есть смысл обратиться к анализу неких 
промежуточных результатов воспитания, 
как бы подготавливающих ребенка к овладе-
нию социально значимыми деятельностями. 
В этом может помочь разработанная нами 
совместно с Д. В. Григорьевым уровневая 
модель воспитательных результатов. Немно-
го скорректировав и доработав эту модель, 
мы сможем более адекватно описать эти ре-
зультаты языком деятельностного подхода.

Первый уровень – усвоение ребенком 
социально значимых знаний норм и тра-
диций того общества, в котором он живет. 
Это поможет растущему человеку лучше 
ориентироваться в жизни окружающего 
его общества, понимать, на каких правилах 
оно держится, что в нем считается нужным, 
верным, правильным, что в нем осуждается 
и табуируется, каковы социально одобряе-
мые и социально неодобряемые формы по-
ведения. Это так называемый знаниевый 
компонент деятельности, он даст ребенку 
представление о нормах осуществления со-
циально значимых деятельностей. Но одних 
лишь знаний недостаточно, ведь они не га-
рантируют соответствующего этим знаниям 
поведения ребенка. Необходимо что-то еще.

Второй уровень – развитие социально 
значимых (позитивных) отношений ребен-
ка к тем объектам и явлениям окружающего 
мира, которые считаются в этом обществе 
ценностями: к своему Отечеству, к труду,  
к природе, к культуре, к другим людям, к 
здоровью и т.п. Это аксиологический ком-
понент деятельности, он позволит ребенку 
ценить то, на что направлены социально 
значимые деятельности людей, ценить сами 
эти деятельности, положительно к ним от-
носиться. Но и этого для освоения деятель-
ности недостаточно.

Третий уровень – приобретение ребенком 
опыта осуществления социально значимых 
действий, направленных на пользу обще-
ства, в котором живет ребенок. Приобре-
тенные ребенком знания, отношения, опыт 
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подготавливают почву для качественных 
изменений в деятельности ребенка и в пер-
спективе приводят к овладению ребенком 
высшими, социально значимыми  видами 
деятельности. 

Четвертый уровень – овладение ребен-
ком социально значимыми видами деятель-
ности. Такой качественный скачок – от 
знаний, отношений, действий к деятельно-
стям – происходит тогда, когда то или иное 
социально значимое действие, осуществляе-
мое ребенком как составная часть ранее уже 
освоенной им более простой деятельности, 
приобретает собственный мотив и становит-
ся самостоятельной деятельностью – дея-
тельностью более высокого порядка. 

О том, как происходит этот скачок от дей-
ствий к деятельностям ребенка, речь пойдет 
ниже. Сейчас же вернемся к воспитательной 
деятельности педагога и планированию им 
ее результатов, рассматриваемого нами в 
качестве структурного элемента этой дея-
тельности. Каким бы образом не планировал  
педагог воспитательные результаты своей 
работы с детьми, как бы он не представлял 
себе эти результаты и в каких бы терминах 
он их не описывал, это действие все равно 
будет являться важной и обязательной со-
ставляющей всей его воспитательной дея-
тельности. Ведь именно оно позволяет пе-
дагогу осмысленно осуществлять все свои 
последующие действия и, в частности, ре-
шать, в какие конкретные дела вовлекать 
своих воспитанников, чтобы получить иско-
мые результаты.

2. Вовлечение школьников в совместные 
с педагогом дела является, таким образом, 
следующим структурным элементом воспи-
тательной деятельности педагога. 

Эти дела могут быть организованы в рам-
ках самых разных видов совместной деятель-
ности взрослых и детей: познавательной, 
трудовой, игровой, досугово-развлекатель-
ной, спортивно-оздоровительной, турист-
ско-краеведческой, проблемно-ценностного 
общения, художественного творчества и 
т.п. Таким образом, применительно к вос-
питательной деятельности все эти деятель-
ности начинают играть подчиненную роль. 
Их значение для воспитания заключается не 
только в том, что они предоставляют педаго-
гу возможность быть вместе с ребенком (на 
уроке или классном часе, в дискуссионном 

клубе и научном обществе учащихся, в по-
ходе или на экскурсии), но и в том, что они 
создают благоприятные условия для пере-
дачи ребенку тех или иных побудительных, 
воспитывающих, сообщений. В процессе 
совместной деятельности у педагога появля-
ется множество поводов для отправки таких 
сообщений. Такими поводами могут стать, 
например, возникающие здесь всевозмож-
ные организационные и дисциплинарные 
проблемы, этические и нравственные колли-
зии, культурные события, встречи, конфлик-
ты, ситуации самоопределения и т.д., и т.п. 

В этой связи принципиально важными 
становятся два момента: 

во-первых, привлекательность для школь-
ников и педагога их совместной деятель-
ности (от того, насколько эта деятельность 
привлекательна, насколько увлечены ею ре-
бенок и взрослый, во многом будет зависеть 
успешность отправки педагогом воспиты-
вающих сообщений, и, в частности, надеж-
ность каналов их передачи);

во-вторых, выбираемые педагогом формы 
организации этой совместной деятельности 
(разные формы обладают разным потенци-
алом в плане обеспечения планируемых пе-
дагогом воспитательных результатов, и от 
того, в каких именно формах протекает его 
совместная с детьми деятельность, будет 
зависеть возможность достижения этих ре-
зультатов [1]). 

Вовлечение школьников в совместные с 
педагогом дела играет и такую важную роль: 
оно создает благоприятные условия для со-
вершения следующего воспитывающего 
действия – образования детско-взрослых 
общностей. 

3. Образование детско-взрослых общно-
стей является еще одним важнейшим струк-
турным элементом воспитательной деятель-
ности педагога. И возникают эти общности, 
разумеется, не на пустом месте, а как раз в 
процессе тех или иных совместных дел пе-
дагога и его воспитанников [Подроб. см.: 3]. 

Общность – это объединение людей на 
основе переживаемого ими чувства принад-
лежности к общему кругу, складывающих-
ся между ними неформальных отношений 
и взаимной комплиментарности. Какую же 
роль в воспитании играют детско-взрослые 
общности? Ответ на этот вопрос может быть 
таким: без них воспитание просто немысли-
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мо! Здесь, и только здесь, происходит воспи-
тание. Понятие «детско-взрослая общность» 
позволяет нам произвести социальную ло-
кализацию воспитания: оно осуществляется 
только в общностях, которые ребенок об-
разует со значимыми для него взрослыми 
людьми.

Самая первая такая детско-взрослая общ-
ность складывается уже с первых дней его 
жизни – это семья. Переживая свою общ-
ность с родителями, ребенок вначале не-
осознанно, а потом и произвольно начинает 
отождествлять себя с ними, считать себя по-
хожим на них, ориентироваться на них, со-
относить с ними свое поведение, сходным с 
ними образом интерпретировать окружаю-
щий его мир. Другими словами, ребенок пе-
ренимает знания, отношения, действия тех 
людей, общность с которыми он переживает. 
Отождествляя себя с ними, он интернали-
зирует их установки, делает их своими соб-
ственными. По мере взросления ребенка его 
социальное окружение становится все шире, 
он начинает встречаться с другими людьми, 
испытывать на себе влияние других норм, 
видеть другие интерпретации действитель-
ности, сталкиваться с другими толкования-
ми истины, добра, красоты. Ситуация с его 
воспитанием и социализацией усложняется: 
чьи установки он интернализирует, чьи по-
будительные сообщения возымеют для него 
силу, кто будет влиять на становление его 
картины мира: родители, друзья, педагоги, 
какие-то иные взрослые. А будут это как раз 
те люди, с кем ребенок сможет почувство-
вать свою общность, с кем он сможет уста-
новить важнейшую для своего личностного 
развития духовную связь. 

Следовательно, для достижения педаго-
гом планируемых воспитательных результа-
тов ему нужно стремиться конструировать 
такие детско-взрослые общности, а именно:

стараться устанавливать помимо важных 
функциональных, деловых отношений, так-
же и неформальные отношения с ребенком;

стараться сделать так, чтобы и у него са-
мого, и у ребенка возникало ощущение при-
надлежности к некоему общему кругу (лю-
бителей древней истории – на проводимых 
педагогом уроках, почитателей творчества 
Р. Р. Толкиена – во время занятий литера-
турного кружка, который ведет этот педагог, 
туристов-водников – во время организуемых 

педагогом сплавов на байдарках, сборов-
цев – на школьных коммунарских сборах, в 
которых участвует педагог и т.п.);

стараться сделать так, чтобы это ощуще-
ние переросло во взаимную комплиментар-
ность, стать чем-то интересным для ребен-
ка, притягательным: своими увлечениями, 
знаниями, профессионализмом, характе-
ром, нетривиальностью (многие педагоги:  
В. Н. Сорока-Росинский, А. С. Макаренко, 
В. А. Сухомлинский и др., – отмечали осо-
бую притягательность для ребенка этой пе-
дагогической незаурядности, но, пожалуй, 
лучше всего об этом сказал В. А. Караков-
ский: «Дети не всегда тянутся к знаниям, 
но всегда тянутся к личности. Самое пло-
хое, когда учитель – “пирожок ни с чем”» 
 [8, с. 200]).

Итак, побудительная сила воспитываю-
щих сообщений, которые педагог адресует 
ребенку, напрямую зависит от того, возника-
ет ли у ребенка чувство общности с этим пе-
дагогом. Создание детско-взрослых общно-
стей обеспечивает успешность следующего 
структурного элемента воспитательной дея-
тельности. 

4. Таким действием является составление 
и передача воспитывающих сообщений – со-
общений, побуждающих его к приобрете-
нию тех или иных социально значимых зна-
ний, к выработке того или иного социально 
значимого отношения, к участию в том или 
ином социально значимом деле. 

Все воспитывающие сообщения можно 
разделить на прямые и косвенные. 

Прямые сообщения – это сообщения с 
очевидным ребенку побудительным денота-
том. К таким сообщениям можно отнести: 
просьбы, советы, рекомендации, увещева-
ния, предупреждения, указания, требования, 
запреты, риторические вопросы, выражения 
сомнения или согласия, похвалы или пори-
цания и т.п.  

Косвенными воспитывающими сообще-
ниями можно назвать такие сообщения, ко-
торые на первый взгляд не выглядят побуди-
тельными, но составлены педагогом таким 
образом, преподнесены в таком контексте и 
развернуты в такой ситуации, что способны 
вызвать в сознании ребенка некие побужда-
ющие коннотации. Побуждающая функция 
такого сообщения неочевидна, она скрыта за 
другими, более явными для ребенка функци-
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ями: познавательной, игровой, развлекатель-
ной и т.п. 

Рассказ учителя истории об одном из тра-
гических эпизодов Великой Отечественной 
войны является сообщением с выраженной 
референтивной и эмотивной функциями (по 
классификации Р. О. Якобсона). Однако, бу-
дучи переданным накануне историко-кра-
еведческой экспедиции, которую учитель 
вместе со своими воспитанниками органи-
зует в район описываемых им событий, это 
сообщение становится побудительным для 
некоторых школьников, решивших приво-
дить в порядок встречаемые на маршруте 
обелиски и братские могилы советских во-
инов. Побудительным это сообщение ста-
ло еще и потому, что оно было встроено в 
ряд других сообщений, исходящих от тех 
артефактов великой войны, которые дети 
встречали по пути, – оплывших солдатских 
окопов, простреленных касок, квадратов 
бурьяна, выросшего на месте домов в со-
жженных когда-то фашистами деревнях.  
А кого-то эти сообщения могут привести и 
в школьный поисковый отряд, который даст 
ребенку возможность включиться в один из 
социально значимых видов деятельности. 

Побудительные возможности сообщений, 
отправляемых педагогом, зависят не только 
от коммуникативной ситуации, в которой те 
разворачиваются. Немаловажную роль здесь 
играет адекватность интерпретации этих 
сообщений ребенком. А она может стать 
весьма проблематичной – как по причине 
элементарного межличностного недопо-
нимания, так и из-за величины культурной 
дистанции, разделяющей педагога и его вос-
питанника (популярная шутка относительно 
полисемии фразы «Мальчик в клубе клеил 
модель» отражает как раз эту растущую  
в последнее время культурную дистанцию). 

Воспитывающие сообщения могут пере-
даваться, разумеется, не только посредством 
слов, хотя, конечно, в воспитании мы чаще 
прибегаем именно к вербальной коммуни-
кации. Сообщения могут быть передаваемы 
и посредством других предметов и явлений, 
превращаемых педагогом в знаки:

поступков (это все то, что в педагогике 
называют личным примером), 

жестов (от «погрозить пальчиком» –  
до пионерского салюта), 

мимики (демонстративная гримаса не-

приязни на лице любимой учительницы, 
случайно услышавшей непристойные слова 
в разговоре своих учеников  на перемене, не-
двусмысленно сообщает им о ее безмолвном 
требовании «прекратить»), 

визуальных образов (от  наглядной агита-
ции школьных стендов  ‒ до  роликов социаль-
ной рекламы, совместно производимых педа-
гогом и детьми в школьном медиацентре), 

музыки (например, бардовских песен с 
коннотациями настоящей дружбы, приклю-
чения, самоиспытания), 

символов (буквы «ТТТ» на эмблеме 
школьного турклуба не только символизи-
руют приоритетные принципы – «туризм, 
творчество, труд», ‒ на которых будет стро-
иться деятельность тех, кто  захочет посе-
щать этот клуб, но и содержат в  себе призыв 
следовать этим принципам), 

костюма (принятая в классе манера оде-
ваться сообщает новичку о необходимости 
соответствовать существующим здесь кон-
венциям), 

предметов интерьера (чистый, ухожен-
ный школьный туалет с повышенными в нем 
полотенцами, зеркалами, дозаторами жидко-
го мыла не только сообщает о правилах ги-
гиены и культуре поведения, но и призывает 
ребенка следовать им) и т.д., и т.п. 

Причем педагог не обязательно является 
автором всех отправляемых им воспитыва-
ющих сообщений. Некоторые из них состав-
ляются им из сообщений или фрагментов 
сообщений, созданных когда-то другими 
людьми, для других адресатов и с другими 
целями. Такими «текстами в тексте» стано-
вятся, например, фрагменты фильмов, лите-
ратурных произведений, исторических до-
кументов, которые педагог предлагает детям 
для обсуждения в рамках организуемой им 
дискуссии.   

Но как бы то ни было, важно отметить, 
что результативной передача этих сообще-
ний будет лишь тогда, когда данное действие 
педагога станет разворачиваться во взаимос-
вязи с другими его действиями, описанными 
нами выше. То есть лишь тогда, когда:

педагог строит свое взаимодействие с 
детьми в соответствии с планируемыми им 
(осмысленно или интуитивно) воспитатель-
ными результатами;

педагогу удается вовлечь своих воспитан-
ников в совместную с ним деятельность;
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на основе этой деятельности педагогу 

удается конструировать объединяющие их 
общности.

Лишь тогда побудительные сообщения пе-
дагога, адресуемые детям, обретают воспи-
тывающую силу. Лишь в единстве этой цепи 
основных (а есть еще и вспомогательные) 
действий и существует воспитательная дея-
тельность педагога. Каждое из этих действий 
имеет свою собственную цель, но все они осу-
ществляются ради воспитания, т. е., подчине-
ны мотиву воспитательной деятельности.

Однако если какое-то из этих действий 
начнет доминировать и произойдет то, что 
А. Н. Леонтьев называл сдвигом мотива на 
цель, т. е. локальное педагогическое действие 
трансформируется в самостоятельную и са-
моценную в глазах педагога деятельность, 
воспитание как таковое рискует исчезнуть. 
Увы, мы часто являемся свидетелями такой 
деградации воспитательной деятельности. 
Так, педагог, увлекшись совместной с деть-
ми деятельностью и опредмечивая именно 
в ней свою потребность в профессиональ-
ной самореализации (мотив сдвигается на 
цель организации совместных с детьми 
дел), рискует превратиться из воспитателя 
в организатора детского досуга, аниматора 
или массовика-затейника, который ошибоч-
но полагает, что любые организованные им 
мероприятия – это и есть воспитание. То же 
самое происходит и тогда, когда педагоги-
ческий мотив сдвигается на цель создания 
детско-взрослых общностей – в этом случае 
педагог может стать хорошим товарищем, 
другом ребенка, что (если это товарищество 
не превращается в панибратство) само по 
себе, наверное, и неплохо, но этого мало. 
Педагог рискует перестать быть педагогом. 
Если же самостоятельной и самоценной де-
ятельностью взрослого становится передача 
ребенку побудительных сообщений, то та-
кой педагог превращается в демагога и мо-
рализатора, впустую сотрясающего воздух 
«правильными» речами, которые, увы, ни-
как не находят своего адресата в лице детей. 

Сдвиг мотива на цель отдельных дей-
ствий, ранее составлявших структуру вос-
питательной деятельности педагога, таким 
образом, приводит к деградации последней.

Иное дело – деятельность ребенка. Здесь 
сдвиг мотива на цель и появление в связи с 
этим новых деятельностей будет свидетель-

ствовать о его личностном росте, а значит  – 
о достижении планируемых результатов 
воспитательной деятельности педагога. Рас-
смотрим это явление еще на одном примере.

Педагог вместе с группой мотивирован-
ных ребят образует в школе туристский 
кружок. Одним из возможных результа-
тов работы этого кружка, к которым он бу-
дет стремиться, педагог считает овладение 
школьниками основами природосберегаю-
щей, природоохранной деятельности. Для 
него самого вопросы экологии представля-
ются весьма важными, и он хочет, чтобы та-
кими же важными они стали и для его вос-
питанников. 

Вовлекая их в совместную с ним турист-
скую деятельность, педагог организует ее 
таким образом, чтобы в рамках этой деятель-
ности ребенку приходилось осуществлять 
ряд некоторых действий: ориентироваться 
на местности, делать многокилометровые 
пешие переходы, собирать краеведческий 
материал, и, среди прочего, совершать на 
маршруте природоохранные действия (раз-
водить безопасные для природы костры, 
убирать встреченный на туристских стоян-
ках чужой мусор и т.п.). 

Эти действия инициируются и норматив-
но задаются педагогом в качестве неотъем-
лемого элемента туристской деятельности. 
О важности совершения этих действий он 
старается постоянно сообщать своим вос-
питанникам: прямыми указаниями, просьба-
ми, разъяснениями, обращением внимания 
детей на раны, нанесенные человеком при-
роде, наконец, личным своим примером.

Поначалу ребенок осуществляет эти дей-
ствия по необходимости, ради лишь одной 
возможности путешествовать с друзьями, 
сидеть вечерами у костра, ночевать в па-
латке. Однако со временем ребенок пони-
мает, что значимый для него педагог, общ-
ность с которым он начинает переживать и 
с которым он начинает себя отождествлять, 
вкладывает в эти действия какой-то особый 
личностный смысл, они являются для него 
особенно важными. Постепенно он начина-
ет перенимать это его особое, ценностное 
отношение к природе, формируя собствен-
ную, «зеленую» картину мира. 

И вот тут происходит качественное преоб-
разование прежних его действий: они совер-
шаются ребенком уже не ради того, чтобы и 
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в следующий раз его взяли в поход, а ради 
собственно сохранения природы. У этих 
действий под влиянием педагога появляется 
собственный мотив, и они превращаются в 
собственно природоохранную деятельность. 

Чего и добивался педагог…
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ThE FORMATION OF MORAL VALUES 
 IN ThE LIGhT OF PhENOMENOLOGICAL EDUCATION SCIENCE 

Abstract. The article focuses on some problems of the formation of moral values in the light of 
phenomenological education science. The study of research literature made it possible for the authors 
to describe some of its characteristics: a dialogue between a teacher and a student as unique and 
distinctive personalities, upbringing of a person as a subject of actions, identifying a dominant idea 
in the depth of life itself and others, and also to establish that phenomenological education science 
features a crucial potential for actualizing the meaning of moral values. The principles of moral values 
formation have been stated with a view to meaning-based axiological grounds of the human life 
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Современный подход к формированию 
нравственных ценностей   связан с мыслью о 
том, что и педагог, и ученик являются актив-
ными субъектами деятельности, в которой 
«опыт нравственного поведения «выращи-
вается» не по схеме привития и пересадки из 
одной головы в другую, а по схеме культур-
ного порождения смыслов жизни» [7, с. 12]. 
Взяв за исходное идею о том, что совместное 
обнаружение смыслов во взаимодействии 
педагога и ученика   способствует развитию 
активности личности на уровне ее смыслот-
ворчества,  мы полагаем, что нравственные 
ценности, чтобы стать достоянием сознания 
и саморуководством к поведению отдельно-
го человека, должны пройти через процесс 
поиска смысла.  Процессами поиска смысла 
занимается такая область научного познания 
как феноменология. С точки зрения феноме-
нологии смыслы даны человеку изначаль-
но, т.е. являются знанием, существующим 
в подсознании и проявляемым эмоциональ-
но – это предзнание, определяющее чело-
вечность человека. Феноменология в данном 
контексте понимается как смыслопоисковый 
способ углублённого познания внутренних 
источников, связей, механизмов развития, 
смысла явлений, включая пути и способы 
развития нравственной стороны личности.

Способом углубленного проникновения 
в сущность педагогических явлений вы-
ступает педагогическая феноменология. Ис-
токи развития современной феноменологи-
ческой педагогики уходят корнями в опыт 
отечественной феноменологически ориен-
тированной педагогики,  соотносящей об-
разование с формированием духовно-нрав-
ственной целостности личности.    Анализ 
научной литературы позволил нам выделить 
следующие характеристики феноменологи-
ческой педагогики:

– диалог философии и педагогики, в про-
цессе которого формируется особого рода 

знание;
– нахождение доминанты в глубинах са-

мой жизни. Педагог-феноменолог    под-
держивает  баланс между рефлексией и по-
ниманием смысла в повседневной жизни, 
отталкивается от феномена как такового, а 
не от определенных идей и теорий;

– важность индивидуального жизненного 
генезиса человека, в процессе которого про-
исходит развитие его личностных качеств;

– диалог учителя и ученика как уникаль-
ных, самобытных личностей. Диалог – это 
средство и состояние самореализации и ин-
дивидуализации ребенка;  

– воспитание человека как субъекта по-
ступка. Опираясь на индивидуальность 
ребенка, педагог-феноменолог помогает 
ребенку приобретать ответственный опыт 
свободного поведения, становиться актив-
ным, самостоятельным, вырабатывая свою 
собственную позицию в жизни;

– актуализация смыслов участниками об-
разовательного пространства. Целостность, 
органичность образова тельного процесса 
заключается в интеграции не только содер-
жания и технологии, но и амплификации 
смыслов всех участников образовательно-
го про цесса, чье развитие осуществляется 
«здесь и теперь». 

В связи с вышесказанным мы рассматрива-
ем педагогическое взаимодействие с позиций 
феноменологической педагоги ки и вслед за  
Г. П. Звенигородской акцентируем внимание 
на таких аспектах взаимодействия, как по-
мощь ребенку в «пользовании собой», право 
ребенка «опираться на свой опыт, свое вос-
приятие, свое сознание, способствующие со-
хранению аутентич ности как главного каче-
ства и условия образовательного процесса в 
его внут реннем и внешнем пространствах» 
[4, с. 113]. 

На основе вышеобозначенных положений 
под процессом формирования нравственных 

and the life of society in general. They include the principle for  axiological treatment of a human, 
the principle for a search of meaning,  the principle for the placement of phelixological emphasis, 
the principle for the dependence of moral value formation on national and cultural specificity.  The 
stage-by-stage formation of moral values has been highlighted with the focus on how the meaning 
of moral values is learned. The stages are the production of a moral value – the emotional response 
initiation – the comprehension of the meaning  on the basis of the emotional response –the  reflexive 
stage – the stage of actions. 

Keywords: moral values formation; phenomenological education science; meaning actualization; 
principles and stages of moral values formation.
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ценностей мы понимаем феноменологиче-
ское взаимодействие педагогов и школьни-
ков, способствующее актуализации смыс-
лов нравственных ценностей последних, где 
актуализация есть перевод смыслов нрав-
ственных ценностей из латентного сосо-
тояния в явное, а также выражение этих 
смыслов в нравственном поведении учащих-
ся. Формирование нравственных ценностей 
есть процесс сознательно и целенаправлен-
но выстраиваемый, что диктует педагогу 
последовательность действий в соответ-
ствующих ситуациях жизни. Анализ целей 
деятельности и природы анализируемого 
явления задаёт определенное направление  – 
содержательное и методическое, что требует 
опоры на принципы данного процесса, яв-
ляющиеся основополагающими аспектами 
в деятельности педагога [5]. Это значитель-
но облегчает работу, заведомо оснащая пе-
дагогическое сознание профессиональным 
вектором. В аспекте феноменологической 
педагогики нами были сформулированы  
принципы формирования нравственных 
ценностей, базирующиеся на смыслозначи-
мых ценностных основаниях человеческой 
жизни и жизни общества.  

Принцип ценностного отношения к Че-
ловеку. Данный принцип призван учитывать 
присутствие в жизни других людей, по-
скольку нравственные ценности проявля-
ются в направленности на другого человека. 
Принцип ценностного отношения предпо-
лагает безусловное уважение к человеку, 
запрет любого посягательства на личность 
(как физического, так и морального) и при-
нятие Человека как данности. Он  включает 
в себя ориентацию на интерпретирование 
любого поведенческого акта, предмета или 
явления как способа выражения нравствен-
ного отношения к Человеку. 

В то же время отношение не будет яв-
ляться ценностным, если оно принуждаемо. 
Ценностное отношение всегда свободно и 
осознанно в том смысле, что является про-
дуктом деятельности самого субъекта, по-
этому проявление ценностного отношения 
в процессе формирования нравственных 
ценностей есть свободный выбор субъек-
том нравственной ценности в конкретном 
действии и поведении в целом. Свобода вы-
бора и осознание смысла нравственных цен-
ностей являются необходимыми условиями, 

при которых поведение становится выраже-
нием ценностного отношения к Другому.

 Принцип поиска смысла определяется 
как придание нравственным ценностям лич-
ностно значимых смыслов. Формирование 
нравственных ценностей школьника свя-
зывается, прежде всего, с развитием у него 
способности к смыслопорождению, поиску 
смысла. С позиций данного принципа смыс-
лы нравственных ценностей актуализируют-
ся в субъектном опыте ученика и становятся 
личностно-значимыми. Акцент делается на 
активном и заинтересованном участии каж-
дого ребёнка, актуализации его жизненного 
опыта, проявлении и развитии его индиви-
дуальности и субъектности. 

При формировании нравственных цен-
ностей педагоги и учащиеся выступают как 
равноправные субъекты деятельности по 
поиску смыслов нравственных ценностей. 
При этом совместная смыслопоисковая де-
ятельность педагогов и учащихся происхо-
дит в диалоговом взаимодействии посред-
ством понимания и взаимопонимания, где 
понять – это значит извлечь, вскрыть смысл 
ценности. Именно в диалоговом простран-
стве происходит поиск смысла ценностей:  
« в пограничной точке встречи нескольких 
взглядов на одну и ту же ценность образу-
ется напряженное диалоговое пространство, 
в котором возникают резонансные явления, 
связанные с процессом вызревания инди-
видуального смысла. Найденный смысл за-
крепляет в памяти нравственную ценность, 
ее индивидуальное и общечеловеческое по-
нимание, а также формирует способность к 
личностному суждению» [6, с. 39].

Принцип расстановки феликсологических 
акцентов (от лат. «felix» - счастливый). Тер-
мин «счастье» используется в различных на-
уках для обозначения ориентации личности 
в мире ценностей, формирования жизнен-
ной перспективы, личностного отношения к 
себе, миру и обществу.  Следовательно, раз-
витый духовно человек обладает большими 
возможностями стать счастливым, чем че-
ловек духовно бедный. Аристотель опреде-
лял счастье как факт человеческой жизни, 
утверждая, что «Счастливая жизнь и счастье 
состоят в том, чтобы жить хорошо, а хорошо 
жить  - значит жить добродетельно, посколь-
ку высшее благо – это счастье, и оно – цель, 
а совершенная цель – в действительности, то 
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живя добродетельно, мы можем быть счаст-
ливы и обладая высшим благом» [1, с. 303]. 

В формировании нравственных цен-
ностей представляется возможным содей-
ствовать развитию способности школьни-
ка быть счастливым, для чего необходимо 
расставлять феликсологические акценты в 
процессе постоянной совместной деятель-
ности педагога с учащимся. Мы считаем, 
что нравственные ценности формируются 
и становятся реальным мотивом поведения, 
если за ними находится «обещание счастья».  
Еще И. Кант и Дж. С. Милль утверждали, 
что «обещание счастья» лежит в побуди-
тельных причинах поведения человека, что 
понимание интересов человечества и катего-
рический императив морали недейственны 
для практического воплощения моральной 
нормы, если за нормой не скрывается обе-
щанное счастье. Педагог способен влиять на 
счастье своих учеников, расширяя ценност-
ное пространство личности ребёнка.  

Расстановке феликсологических акцентов 
способствует переживание  ситуации успе-
ха, которое позволяет закрепить в сознании 
ребёнка смысл формирующейся нравствен-
ной ценности. Успешная деятельность, вы-
зывающая удовлетворение, служит основой 
для актуализации смыслов  нравственных 
ценностей. Ситуация успеха порождает по-
требность в повторном проживании этого 
состояния. А это означает для педагога, что, 
если он хочет актуализировать смысл нрав-
ственной ценности у ребёнка, надо создать 
ситуацию успеха, в которой бы ребёнок 
«проживал» эти ценности. 

 Принцип обусловленности формирова-
ния нравственных ценностей националь-
но-культурной спецификой. Формирование 
нравственных ценностей представляется как 
двунаправленный процесс, который, с од-
ной стороны, должен быть обращен к себе, 
предполагая усиление своего нравственного 
потенциала, с другой – уходить корнями в 
культуру своих предков.  Мы согласны с Н.Д. 
Никандровым, который полагает, что искать 
ценности нужно «в истории тысячелетней 
православной многоконфессиональной Рос-
сии» [8, с.3-12], а не копировать западные 
модели образования, культивирующие дух 
индивидуализма.

 Развивая эту мысль, А.С. Запесоцкий 
отмечает, что это копирование, ориентиро-

ванное на развитие человеческой субъектив-
ности или на передачу максимального объема 
знаний и освоение технологий, в условиях 
России неизбежно влечет за собой кризис со-
циально-культурной и личностной самоиден-
тичности [Там же, С. 3–8]. Следуя данной ло-
гике, формирование нравственных ценностей 
российских школьников должно строиться не 
по схеме исполнения заданного образца, а по 
схеме поиска и актуализации именно исконно 
российских оснований жизни.

Рассмотренные нами принципы суще-
ствуют как гармоническое единство: они не 
могут существовать один без другого, точно 
так же как невозможна реализация одного 
из принципов в оторванности от других, об-
условливая тем самым успешность процесса 
формирования нравственных ценностей.  

Анализ научной педагогической лите-
ратуры показал, что сущность процесса 
формирования нравственных ценностей 
школьников проявляется при исследовании 
вышеприведенных принципов в их связи 
с этапами данного процесса. В поэтапном 
формировании нравственных ценностей 
нами делается акцент на актуализации смыс-
лов нравственных ценностей. В связи с этим 
мы будем говорить о поэтапном усвоении 
смыслов нравственных ценностей. Усвое-
ние как интериоризация учащимися смыс-
лов нравственных ценностей есть составная 
часть общего процесса формирования нрав-
ственных ценностей. Однако в отличие от 
формирования, которое является двусторон-
ним процессом феноменологического взаи-
модействия педагогов и учащихся, усвоение 
есть процесс, происходящий внутри самого 
субъекта. 

Например, нравственная ценность со-
страдания есть существующая данность. 
Для того чтобы она стала личностным смыс-
лом, т.е. актуализировалась личностью, она 
должна пройти следующие этапы усвое-
ния. Логика процесса усвоения учащимися 
смыслов нравственных ценностей выглядит 
следующим образом: сначала ребёнок дол-
жен узнать об этой ценности (этап предъ-
явления); потом он должен её эмоциональ-
но пережить (этап вызова эмоциональной 
реакции); на основе полученных знаний и 
пережитых эмоций происходит осознание 
смысла данной ценности (этап осознания 
смысла); обретенный смысл вызывает нрав-
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ственную рефлексию (рефлексивный этап); 
и наконец, взаимодействие всех вышеназ-
ванных этапов должно проявиться в поступ-
ках личности, стать мотивом её поведения 
(поведенческий этап).

1. Предъявление нравственной ценности. 
Начальный этап исследуемого явления –  ус-
воение нравственных понятий ценностей, 
в которых представлены логически оформ-
ленные и вычлененные мысли, отражающие 
общие и существенные признаки реальных 
нравственных отношений, складывающихся 
в процессе деятельности и общения.

Данный этап связан со знаниями о нрав-
ственных ценностях, которые могут усва-
иваться неравномерно, что зависит от воз-
растных и индивидуальных особенностей 
школьников. Знания усваиваются быстрее, 
если ученики умеют устанавливать прямые 
или косвенные связи с имеющимися у них 
знаниями. В этих условиях знания легко 
ассимилируются ими. Важным в аспекте 
феноменологической педагогики являются 
не знания как таковые, а то, как они воспри-
нимаются сознанием, которое должно быть 
ориентировано на постижение смыслов, а не 
на познание внешних предметов.

2. Вызов эмоциональной реакции. Смыс-
лы ценностей могут быть усвоены только в 
результате их эмоционального признания. 
Содержательной основой эмоции являются 
ценности. Нравственные эмоции восходят 
к нравственным ценностям. «Ни одна фор-
ма поведения не является столь крепкой, как 
связанная с эмоцией. Поэтому, если вы хо-
тите вызвать у ученика нужные вам формы 
поведения, всегда позаботьтесь о том, что-
бы эти реакции оставили эмоциональный 
след в ученике» [2, с. 140]. Формирование 
нравственных ценностей совершается че-
рез переживание. Индивидуальное пережи-
вание конкретной ценности дополняется и 
углубляется (а нередко и обусловливается) 
сопереживанием.  

3. Осознание предъявленной ценности 
на основе эмоциональной реакции. Эмоци-
ональное переживание определённой нрав-
ственной ценности может существенным 
образом помочь её осмыслению, осознанию. 
Усвоение знаний о нравственных ценностях 
на основе пережитых эмоций предполагает 
их оценку (как осознание субъектом ценно-
стей) с учётом дихотомии «добро-зло», тог-

да как усвоение научных, «непереживаемых 
знаний» связано лишь с принятием теорети-
ческого смысла явления, без влияния на лич-
ностный смысл индивида.  

4. Рефлексивный этап предполагает ана-
лиз субъектом собственных  мыслей, соб-
ственного переживания и состояния, по-
пытку отразить происшедшее с моим «Я»: 
что я думал? что чувствовал? что я понял и 
как строил поведение? и т.п.   Рефлексивный 
этап интериоризации нравственных ценно-
стей, на наш взгляд, означает отдавать себе 
отчёт в собственной жизни. Осуществление 
его производится через поиск смысла цен-
ности, явления, факта или отдельного по-
ступка. Поиск  смысла является  ключевым 
понятием на данном этапе.

 В результате совместной субъект-субъ-
ектной деятельности педагога и ученика 
происходит актуализация смыслов нрав-
ственных ценностей учеников. Рефлексив-
ный этап является завершающим этапом со-
вместной деятельности педагогов и детей в 
процессе формирования ценностей. В связи 
с этим в рассмотренных выше четырех эта-
пах процесса формирования роль педагога 
наиболее значима, поскольку здесь именно 
деятельность учителя способствует наибо-
лее полному обретению ребёнком личност-
ных смыслов ценностей.

5. Поведенческий этап проявляется в 
готовности действовать соответственно  
нравственным ценностям и выражается в 
форме нравственного поступка.   Серия по-
ступков, выстроенная в линию поведения, 
обусловливает единство нравственных по-
требностей, нравственного выбора и оцен-
ки, а также единство мотива и последствий. 
Целостность поступка представляет собой 
взаимосвязь и взаимообусловленность всех 
его составляющих. Необходимость предпо-
чтения определённого варианта поступка 
образует ситуацию собственно нравственно-
го выбора, который совершается только на 
добровольной основе.  

Таким образом, формирование нрав-
ственных ценностей в аспекте феноменоло-
гической педагогики реализуется на основе 
принципов, базирующихся на смыслозначи-
мых ценностных основаниях человеческой 
жизни и жизни общества, и способствует 
актуализации смыслов нравственных ценно-
стей. Актуализация смыслов нравственных 
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ценностей учениками происходит поэтапно.  
Этапы формирования нравственных ценно-
стей, в свою очередь, являются взаимодопол-
няемыми, тесно переплетаются и проникают  
друг в друга, образуя при этом многогранный 
мир нравственных ценностей.
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По данным и их интерпретации в совре-
менных социологических и педагогических 
исследованиях, положение молодежи в тран-
зитивном обществе двойственно: с одной 
стороны, много говорится об усилении со-
циальной нагрузки на молодежь как субъект 
социализации в результате разрушения тра-
диционных социальных институтов, с дру-
гой – справедливо отмечается, что молодые 
осваивают новые социально-экономические 
реалии как естественную социальную среду. 
В исследованиях последних лет зафиксиро-
ваны: утилитарное отношение молодежи к 
ценностно-нормативной системе социума; 
появление зон высокой степени независимо-
сти молодежи от нормативного воздействия 
социального окружения; преобладание у мо-
лодых прагматических и гедонистических 

ценностных установок; снижение ориен-
тации на духовно-нравственные ценности; 
снижение ценности семьи и уважения к 
старшему поколению и пр. Одновременно 
констатируется, что большинство студентов, 
несмотря на аномию, фиксируемую в рос-
сийском обществе, обладают устойчивым 
ценностным ядром, в которое входят цен-
ности здоровья, семьи и любви. Младшее 
поколение под действием рыночных меха-
низмов и насаждаемой идеологии индивиду-
ализма достаточно жёстко ориентировано на 
прагматизм, умение добиваться своих целей 
и исполнительность, что нельзя не рассма-
тривать и в позитивном ключе. Следователь-
но, происходящее ныне объективное услож-
нение социализации – процесс социально 
позитивный, обеспечивающий, предпосыл-
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socialization process is to be based on the axiological, person-centred, system and competence ap-
proaches.

Keywords: socialization, social skills, higher school.
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ки для формирования творческой индивиду-
альности, чувствующей ответственность за 
себя лично и общество в целом. 

Анализ большого количества источни-
ков по проблеме социализации человека 
обнаруживает многообразие ее трактовок. 
Основываясь на широко известной дефи-
ниции социализации А. В. Мудрика [7],  
а также определении Л. Г. Борисовой  
и А. И. Кирилловой [1], мы полагаем, что со-
циализация – это развитие и самореализация 
человека на протяжении всей жизни в про-
цессе освоения и воспроизводства культуры 
общества, и прежде всего – норм морали и 
права данного общества. Направленность 
на положительное, позитивно влияющее на 
развитие личности и состояние общества, 
выражает тенденцию социализации; от-
клонение от моральных ценностей, идеала, 
норм культуры можно охарактеризовать как 
девиацию.

По А. В. Петровскому, социальное раз-
витие личности может быть понято как за-
кономерная смена фаз адаптации (детство), 
индивидуализации (отрочество) и интегра-
ции (юность). С этой точки зрения студен-
ческий период, совпадая со стадией «ин-
теграция», характеризует социализацию 
личности как неразрывное, взаимодетерми-
нируемое единство процессов адаптации и 
индивидуализации личности. Социализация 
студента, полагает Л. Г. Пак, – это процесс 
усвоения и воспроизводства норм, социаль-
ных установок, традиций, освоения системы 
социальных ролей множественных микро-
социумов  – семейного, трудового, учебного 
и других коллективов, неформальных групп, 
ближайшего бытового окружения, демогра-
фических, территориальных, профессио-
нальных социальных общностей (студенче-
ство, горожане, селяне, мужчины, женщины 
и т.п.) [8, с. 20]. 

В социальной психологии активность 
индивида, обеспечивающую механизмы ее 
социализации, объясняют человеческой по-
требностью принадлежать к социуму, вос-
принимать, оценивать и осмысливать его, 
идентифицировать себя со своим народом, 
конкретной социальной группой. «Обоб-
щенный другой», по Дж. Г. Миду, – это цен-
ности и стандарты поведения некоторой 
группы, которые формируют у ее членов ин-
дивидуальный «Я-образ» [9]. В концепции 

«значимого другого» (А. Халлер), личность, 
одобрения которой добивается индивид в 
первую очередь, оказывает наибольшее вли-
яние на установки индивида, формирование 
его собственного «Я» [10]. Эти и другие те-
ории могут быть продуктивны в контексте 
проблем вузовской социализации. Очевид-
но, что среда вуза имеет некоторые позитив-
ные характеристики с точки зрения влияния 
на социализацию молодого человека. Тогда, 
имея ввиду этот позитивный потенциал ву-
зовской среды, педагогической задачей ста-
новится обеспечение восприятия студентом 
этой среды как «обобщенного другого» (по 
Дж. Г. Миду), а субъекты, ее составляющие, 
должны обладать для конкретного студента 
хотя бы минимальным набором характери-
стик «значимого другого» (по А. Халлеру).

Собственно результат социализации у 
разных авторов обозначается терминами: со-
циализированность, социализованность, со-
циальная зрелость, социализационная нор-
ма, социальное здоровье, индивидуальность, 
социальная идентичность, социально ком-
петентная личность и др. Присоединяясь к 
тем, кто считает итогом социализации лич-
ности ее социальную компетентность, мы 
полагаем, что эта категория точнее «схва-
тывает» представление о результирующей 
социализации, по сравнению с общим тер-
мином «социализированность». Кроме того, 
она более адекватна по сравнению с други-
ми терминами, описывающими результат 
социализации, студенческому возрасту. Со-
циальная компетентность является базой 
для личностного и профессионального ста-
новления будущих специалистов, основой 
их успешной самореализации. Проблема 
формирования социальных компетенций 
студентов в вузе приобретает особую зна-
чимость, поскольку, накапливая за годы об-
учения определённый опыт практической 
деятельности, студенты часто не приобре-
тают должного социального опыта вслед-
ствие отношения к процессу социального 
развития студентов в вузе как надстроеч-
ному явлению над процессом становления 
специалиста. Между тем, высшая школа, ее 
социокультурная среда – значимая для моло-
дежи сфера, обладающая мощным социали-
зационным потенциалом.

Сегодня преемственно-репродуктивная 
модель социализации все более уступа-
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ет место инновационно-преобразующей. 
Адаптированность молодежи к условиям 
жизни как критерий ее развития вытесня-
ется критерием социального новаторства. 
В связи с этим мы полагаем, что не совсем 
заслуженно обойдена вниманием концепция 
«социализации-ювентизации», сформулиро-
ванная три десятилетия назад болгарскими 
учеными К. Господиновым и П. Митевым 
(подхваченная в СССР В. Т. Лисовским).  
П. Э. Митев интерпретирует процесс пре-
емственности и смены поколений как дву-
сторонний: 1) социализации молодежи и 
2) ювентизации общества. Социализация 
трактуется как общественное воздействие, 
направленное на интеграцию молодежи 
в существующую систему общественных 
отношений, а «ювентизация» описывает 
перемены, вносимые молодежью в обще-
ственные отношения. Она затрагивает из-
менившиеся условия, в которых протекает 
унаследованная деятельность. По своему 
содержанию ювентизация является «специ-
фическим видом творчества, порожденного 
новым доступом молодежи к социально-по-
литической и ценностной системе обще-
ства» [6, с. 29]. Включая молодежь в систему 
общественных отношений, общество меня-
ется само, в результате социализация обо-
рачивается ювентизацией. Но, меняя обще-
ство, молодежь и сама меняется, включаясь 
в общественный механизм, и ювентизация 
оборачивается социализацией. По П. Мите-
ву, среднее и высшее образование призвано 
формировать ювентизационный потенциал 
молодых поколений. Важно развивать в мо-
лодом человеке чувство нового, инициативу, 
творчество. Это своеобразный процесс об-
щественного омоложения, противодейству-
ющий косности, инерции, застою.

А. И. Ковалева и Вал. А. Луков приводят 
ряд контраргументов в отношении целесо-
образности применения понятия ювентиза-
ции для теории молодежи и теории социали-
зации [Подроб. см.: 4]. Остановимся лишь на 
двух, поскольку они вызывают у нас сомне-
ние с точки зрения их критического потен-
циала. Названные авторы считают, что пред-
ставление о ювентизации общества выводит 
молодежь за рамки общества, превращает ее 
во внешний фактор общественного разви-
тия. На наш взгляд, представление о ювен-
тизации не содержит в себе никакой необхо-

димости выведения (даже умозрительного) 
молодежи за рамки общественного процес-
са; ювентизация предполагает обновление, 
омоложение общества изнутри, поскольку 
разновозрастная и разнородная молодежная 
среда представлена в той или иной степени 
во всех системах общественного организма. 

В рамках данной концепции общество 
выражает консервативную сторону соци-
ального противоречия, а молодежь – про-
грессивную, что «означает возврат к кон-
цепциям революционности молодежи как 
ее атрибута». Мы считаем, что ювентизация 
как понятие акцентируется не на идее рево-
люционности молодежи, а на идее ее инно-
вационности, потенциал которой фиксиру-
ется именно у молодежи. Одновременно, мы 
согласны с Вал. А. Луковым в том, что идея 
ювентизации как дополнения к социализа-
ции конструктивна в теоретическом плане 
при применении диалектического подхода 
к построению теории молодежи. Она может 
быть и аналитическим средством в связи с 
задачами эмпирических исследований мо-
лодежи, поскольку обладает хорошей по-
тенцией к операциональному выражению 
и интерпретации понятия [5]. Актуализа-
ция ювентизационного потенциала может 
становиться идеологическим компонентом 
концепций государственной молодежной 
политики и соответствующих нормативных 
правовых актов. 

Таким образом, оснований для выво-
дов о катастрофическом положении дел в 
сфере ценностных ориентаций молодежи 
нет, а противоречивость, известная марги-
нальность ценностной сферы современных 
молодых россиян, детерминированная об-
щественными процессами, должна быть ми-
шенью для педагогических влияний с целью 
ее возможно полной гармонизации. 

Не вызывает сомнения, что высшая шко-
ла как институт социализации должна не 
только готовить высокопрофессионального 
специалиста, но и формировать гуманную, 
нравственную и интеллигентную личность, 
однако эффективность целенаправленного 
социализирующего влияния на студенчество 
остается сравнительно низкой по сравнению 
с воздействием стихийных факторов среды. 
Сверхоптимистично в этом плане замеча-
ние О. Ф. Волочаевой о том, что вуз, явля-
ясь легитимным социальным институтом, 
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с необходимостью осуществляет функцию 
преодоления стихийных социализирующих 
тенденций неинституализированного обще-
ственного пространства в их негативном 
воздействии [2]. Для выполнения названной 
функции необходимы специальные педаго-
гические усилия [См., напр.: 3].

Одна из первоочередных задач в этом 
направлении – аксиологизация образова-
тельного пространства вуза, когда личность 
рассматривается как общечеловеческая и 
профессиональная ценность, а ценностная 
трансляция выступает в качестве главного 
механизма социализации. При этом педа-
гогическое управление процессом социа-
лизации студенческой молодежи должно 
базироваться, помимо аксиологического, на 
методологии системного, личностно-ориен-
тированного и компетентностного подходов.
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Повышение качества образования в шко-
ле является одной из актуальных проблем 
современности. Тенденция к интеграции, 
информатизации и глобализации мировой 
экономики актуализирует важность фор-
мирования у учащихся гуманной системы 
ценностей на основе воспитания толерант-
ности. В связи с тем что ключевой фигурой, 
занимающейся организацией, координацией 

и проведением внеурочной воспитательной 
работы в школе, является классный руково-
дитель, возникает необходимость повыше-
ния уровня развития его профессионализма, 
ориентированного на результативность вос-
питательной деятельности. Обзор современ-
ной психолого-педагогической литературы 
показал, что возраст 14‒17 лет является 
сензитивным периодом для воспитания то-
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лерантного поведения. Формирование толе-
рантности должно рассматриваться класс-
ным руководителем в качестве ведущего 
направления воспитательной работы с клас-
сом [5; 9]. 

Воспитательная деятельность представ-
лена сочетанием двух видов деятельности 
(педагога и детей), которые взаимосвязаны 
между собой, но при этом относительно 
самостоятельны. А результаты воспитания 
представляют образовательные результаты, 
которые, по мнению М. М. Поташника «мо-
гут быть оценены для разных объектов по 
разным параметрам, в разных измерениях и 
на разных уровнях, и каждый раз речь может 
идти о разных результатах» [8, с.49].

Воспитательный результат, по мнению  
Д. В. Григорьева и П. В. Степанова, является 
итогом участия воспитанника в деятельно-
сти [2, с. 225]. Ряд ученых (Н. П. Капустин, 
Н. И. Монахов, Н. Е. Щуркова, М. И. Ши-
лова и др.) под результатом воспитания по-
нимают воспитанность, как интегративное 
свойство личности, представляющее собой 
совокупность достаточно сформированных 
личностных качеств, в обобщенной форме 
отражающих систему социальных отноше-
ний человека. Оценка качества воспитания 
осуществляется ими в рамках квалиметри-
ческого подхода, при котором оценка соот-
ветствия нормам качества определяется по 
разработанным шкалам. Выбор категории 
«воспитанность» в качестве критерия эф-
фективности воспитательной деятельности 
классного руководителя является доста-
точно дискуссионным в связи с тем, что на 
процесс формирования и становления лич-
ностных качеств воспитанников, наряду с 
целенаправленной деятельностью педагога, 
оказывает влияние целый комплекс внутрен-
них и внешних факторов. 

Упорядочение критериев и сведение мно-
гокритериальной задачи к одному критерию 

лежит в основе системно-деятельност-
ного подхода. В рамках данного подхода  
Н. Б. Авалуева считает, что главным крите-
рием оценки эффективности воспитатель-
ной деятельности является включенность 
воспитанников в социально-значимую дея-
тельность с учетом показателей и индикато-
ров [1, с. 67]. 

Исследование Н. В. Кузьминой феномена 
воспитательной деятельности с позиций ком-
петентностного подхода включает процесс 
профессиональной деятельности, направлен-
ный на достижение запланированных резуль-
татов с учетом динамики внутреннего потен-
циала субъектов образования [6].

 Комплексно разрабатывала пробле-
му профессиональных компетенций  
А. К. Маркова, понимая их как индивидуаль-
ную характеристику степени соответствия 
требованиям профессии [7]. А. В.Хуторской, 
дифференцируя понятия «компетентность» 
и «компетенция», под компетенцией по-
нимает совокупность взаимосвязанных 
качеств личности (ЗУН, способов деятель-
ности), задаваемых по отношению к опре-
деленному кругу предметов и процессов 
и необходимых, чтобы качественно и про-
дуктивно действовать по отношению к ним. 
Компетентность понимается им как владе-
ние, обладание человеком соответствующей 
компетенцией, включающей его личностное 
отношение к ней и предмету деятельности. 
Компетентность всегда окрашена личност-
ными качествами конкретного специалиста 
(от смысловых и мировоззренческих до 
рефлексивно-оценочных) и предполагает 
минимальный опыт применения компетен-
ции [11, с. 60]. 

В рамках данного подхода заслуживает 
внимания модель компетентностей Джона 
Равенна, основанная на соотношении трех 
аспектов поведения (достижения, сотрудни-
чество, влияние) с четырьмя компонентами 

Таблица 1 – Критерий оценки эффективности воспитательной деятельности

Параметры Критерий Показатели Индикаторы
Включенность в процессу-
альную структуру

Включенность 
воспитанников в 
деятельность

Участие во всех этапах 
процесса

Инициативность

Включенность в социальную 
структуру

– Отношение к дея-
тельности;
– выбор роли

Адекватность  
поведения

Включенность в функцио-
нальную структуру

Вклад учащихся в 
деятельность

Мера личного вклада
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компетентности, которые могут проявляться 
в деятельности (когнитивной, аффективной, 
волевой, в навыках и опыте). С помощью 
данной модели можно получить показатель 
вероятности проявления поведения опреде-
ленного типа: направленного на достижение 
результата, сотрудничество и (или) эффек-
тивное руководство [10, с. 76‒77].

Анализ компетентностных трактовок ка-
чества результатов образования, проведен-
ный В. И. Звонниковым и М. Б. Челышковой, 
позволил им создать модель многомерной 
структуры компетенций при измерении 
уровня сформированности компетенций пе-
дагога [3]. Согласно данной модели, пред-
ставленной на рисунок 1, профессиональ-
ные компетенции включают в себя группы 
когнитивных и функциональных компетен-
ций. Личностные компетенции распадаются 
на социальные и метакомпетенции, которые 
служат базисом для приобретения других 
компетенций. 

Многообразие исследовательских под-
ходов к феноменам «компетенция» и «ком-
петентность» дает нам основание, вслед за 
И. А. Зимней [4, с. 9], рассматривать ком-
петентность классного руководителя по 
воспитанию толерантного поведения стар-
шеклассников, с позиции трех групп компе-
тенций: 

1. компетенции личностной сферы классно-
го руководителя, как субъекта деятельности;

2. компетенции, обеспечивающие соци-
альное взаимодействие педагога;

3. компетенции по организации толерант-
ного воспитания в классном коллективе.

Эти компетенции становятся компетент-
ностями, проявляясь в поведении и профес-
сиональной деятельности классного руково-
дителя. 

Данные группы компетенций были соот-
несены нами с содержанием когнитивного, 

эмоционально-волевого, деятельностно-
практического (поведенческого) компонен-
тов межличностной толерантности, и вы-
делены в каждой из них по три ключевые 
компетенции: эмоционально-волевая, пове-
денческая, когнитивная. 

В первую группу компетенций личност-
ной сферы классного руководителя, как 
субъекта деятельности, нами включены сле-
дующие компетенции.

1.1. Эмоционально-волевая компетенция 
проявления толерантности, как професси-
онально важного качества. Данная компе-
тенция представлена нами двумя взаимосвя-
занными показателями: сформированность 
аффективной толерантности у классного 
руководителя (сохранение нервно-психиче-
ского равновесия в условиях воздействия 
психотравмирующих факторов) и умение им 
принимать субъектность развития любого 
человека, уважение его прав и свободы.

1.2. Саморегуляция поведения (поведен-
ческая компетенция) проявляется в сочета-
нии адаптивности классного руководителя 
(успешное приспособление в социуме) и его 
автономности (самопринятие своей индиви-
дуальности, сохранение собственной жиз-
ненной стратегии).

1.3. Рефлексивная компетенция (когни-
тивная компетенция) позволяет классному 
руководителю, с одной стороны, осознавать 
себя субъектом педагогической деятельно-
сти и координировать ее в результате само-
анализа личностных структур, состояний и 
поведения; с другой стороны, осознавать и 
анализировать эмоциональные пережива-
ния и поведенческие реакции старшекласс-
ников, для осуществления управления их 
активной деятельностью по развитию толе-
рантной личности.

Вторая группа компетенций, обеспечива-
ющих социальное взаимодействие классно-

Рисунок ‒ Модель многомерной структуры компетенций
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го руководителя, представлена:

2.1. перцептивной (эмоционально-во-
левой) компетенцией проектирования пе-
дагогом ситуаций межличностного вза-
имодействия в классе на основе учета и 
интерпретации личностного своеобразия 
его участников;

2.2. интерактивной (поведенческой) ком-
петенцией посредством сформированно-
сти навыка управления взаимодействием в 
классном коллективе через включенность в 
деятельность всех участников воспитатель-
ного процесса;

2.3. коммуникативной (когнитивной) ком-
петенцией, представляющей собой активное 
воздействие на поведение партнера в диало-
ге для обретения смысла в совместной дея-
тельности.

В третью группу компетенций по воспи-
танию толерантного нами включены следу-
ющие компетенции.

3.1. Эмоционально-волевая компетенция 
управления эмоциональным состоянием 
коллектива – сформированность умения у 
классного руководителя вызывать нужные 
коллективные эмоциональные состояния и 
управлять ими.

3.2. Коадаптационная (когнитивная) ком-
петенция, показателем которой выступает со-
гласованность целей воспитательной работы 
классного руководителя с задачами, метода-
ми и воспитательными технологиями.

3.3. Поведенческая компетенция управ-
ления динамикой групповых процессов 
в классном коллективе проявляющаяся в 
умении оказывать эффективное влияние на 

характер взаимоотношений между старше-
классниками в процессе воспитательной 
деятельности. Индикатором сформирован-
ности данной компетенции выступает де-
монстрация старшеклассниками толерант-
ного поведения. 

Для аккумуляции информации о содер-
жании каждой ключевой компетенции пред-
ставляется целесообразным определение 
показателей и индикаторов каждой компе-
тенции с позиции составляющих професси-
ональных действий классного руководителя. 
Результаты контент-анализа содержания и 
направленности воспитательной деятельно-
сти классного руководителя по воспитанию 
толерантного поведения старшеклассников 
представлены нами в таблице 2.

Проведенный нами контент-анализ, от-
крывает реальную возможность к созданию 
инструментария для повышения компетент-
ности классных руководителей и оценки 
эффективности их деятельности по воспита-
нию толерантного поведения старшекласс-
ников в условиях общеобразовательного 
учреждения.

Эффективность качества воспитатель-
ной деятельности классных руководителей 
определяется сформированностью у них 
выделенных нами ключевых компетенций, 
обеспечивающих соответствие реально 
достигаемых воспитательных результатов 
современным нормативным требованиям, 
социальным и личностным ожиданиям 
старшеклассников в процессе межлич-
ностного толерантного взаимодействия в 
сочетании с социальной ответственностью 

Таблица 2 – Ключевые компетенции классного руководителя  
по воспитанию толерантного поведения старшеклассников

Группы компетенций
Базовые компоненты межличностной толерантности

Эмоционально- 
волевой Когнитивный Поведенческий

Компетенции личностной сфе-
ры классного руководителя, как 
субъекта деятельности

компетенция прояв-
ления толерантности, 
как профессионально 
важного качества

рефлексивная 
компетенция

саморегуляция  
поведения

Компетенции, обеспечивающие 
социальное взаимодействие 
классного руководителя

перцептивная  
компетенция

коммуникативная 
компетенция

интерактивная  
компетенция 

Компетенции по организации 
толерантного воспитания в 
классном коллективе

компетенция управ-
ления эмоциональ-
ным состоянием 
коллектива

коадаптационная 
компетенция

компетенция управ-
ления динамикой 
групповых процессов в 
классном коллективе
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педагога за результаты профессиональной 
деятельности.
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Педагогическая наука достигла опреде-
ленных успехов в ХХІ веке. Однако кар-
динальные изменения в общественной 
жизни, происходящие в последние годы и 
связанные с последствиями экологических 
катастроф, выдвигают новые задачи в под-
готовке подрастающего поколения к совре-
менной жизни, сознательному активному 
участию в различных областях социальной 
практики. Одна из таких задач – это повы-
шение качества образования учащихся, со-
вершенствование форм и методов обуче-
ния, направленных на формирование в их 
сознании экологического мировоззрения и 

жизнеутверждающего образа мира, как его 
результата. 

Проблеме повышения качества образо-
вания посвящено множество исследований. 
Тем не менее, проблема формирования эко-
логического мировоззрения учащихся как 
результат повышения качества естественно-
научного образования остается особо акту-
альной. 

Действительно, для преодоления диспро-
порции между интенсивным ростом объема 
знания и возможностями его усвоения важна 
разработка стержневых направлений совер-
шенствования обучения и воспитания. Та-
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ким направлением мы считаем формирова-
ние у учащихся целостной системы знаний 
и умений, что приводит к формированию 
такого научного мировоззрения, такого ми-
ровоззрения, наличие которого обеспечит 
безопасное существование человечества се-
годня и в будущем, 

Разработке теоретических и практи-
ческих основ формирования целостных 
знаний посвящено немало исследований. 
Анализ научно-методической литературы 
показывает, что большинство ученных Укра-
ины (С. У. Гончаренко, К. Ж. Гуз, В. Р. Иль-
ченко, Ю. И. Малеванный, А. В. Степанюк), 
России (Б. Г. Афанасьев, И. В. Блауберг, 
Э. Г. Юдин, В. М. Федотов, В. Л. Хромов, 
М. П. Честиков), разрабатывающих про-
блему формирования целостного мировоз-
зрения учащихся, особое внимание обра-
щали на значение интеграции в обучении, 
которая приводит к целостности. Некоторые 
ученые решение проблемы формирования 
целостного мировоззрения видят во вне-
дрении специальной методики преподава-
ния или технологии обучения (И. Д. Зверев,  
Л. Я. Зорина, В. К. Кириллов, В.П. Кузьмин,  
И.Н. Сараева, А.Ю. Цофнас), объясняя это 
тем, что «… традиционная система органи-
зации учебного процесса в средней школе, 
где преобладает объяснительно-иллюстра-
тивная методика, не стимулирует проблем-
но-поисковую деятельность, требующую 
от ученика познавательную активность и 
самостоятельность; недостаточно развива-
ет логическое мышление, видение частного 
на фоне общего, целого, что существенно 
влияет на качественные показатели зна-
ний и практических умений учащихся» 
 [4, с. 286‒287]. 

В связи с этим возникает необходимость 
поиска новых подходов к планированию и 
организации учебного процесса, формиро-
ванию целостного содержания образования, 
целостного его усвоения. Таким видим эко-
лого-эволюционный подход (ЭЭП) к есте-
ственнонаучному образованию, нацеленный 
на формирование в учащихся целостных 
знаний о природу и экологического миро-
воззрения. 

Мировоззрение – система научных, фило-
софских, социально-политических, нрав-
ственных, эстетических взглядов на мир  
(т.е. на природу и общество) [2, с. 14]. На-

учное мировоззрение вооружает человека 
научной картиной мира как системным от-
ражением наиболее существенных сторон 
бытия и мышления, природы и общества. 

Наиболее вероятно применение эколого-
эволюционного подхода к содержанию есте-
ственнонаучного образования. Это объяс-
няется тем, что базовые понятия и ведущие 
идеи, на которых основывается этот подход, 
имеют экологическое и эволюционное со-
держание, они же встречаются чаще всего 
в биологии, экологии и частично в физике, 
химии, географии, которые объединяются 
естественнонаучным образованием.

Естественнонаучное мировоззрение – си-
стема взглядов на мир, определяющая связь 
между различными знаниями, их понятиями, 
образующими естественнонаучную картину 
мира. В качестве элементов этой системы 
выступают взгляды, представления, принци-
пы, направленные на выяснение отношения 
человека к миру, на определение человеком 
своего места в окружающей его социальной 
и природной среде. 

Применение ЭЭП обусловливает форми-
рование в учащихся не только целостного 
взгляда на мир, но и обобщенное представ-
ление о природе, человеке как составляющей 
природы, складывающееся в понимании и 
переживании за будущее свое и биосферы в 
целом. При этом сформировавшееся миро-
воззрение интегрирует все свойства и каче-
ства личности, объединяет их в единое целое, 
определяет социальную ориентацию, лич-
ностную позицию, тип гражданского поведе-
ния и деятельности. Благодаря этому форми-
руются мировоззренческие убеждения. 

Убеждения – субъективное отражение 
объективной реальности, результат усво-
ения коллективного и индивидуального 
опыта людей. Люди усваивают знания, на-
копленные обществом в процессе развития 
общественной практики. Таким образом, 
воздействие на личность осуществляется в 
процессе утверждения в ее сознании науч-
ного знания о природе и обществе. Убежде-
ния ‒ это знания, перешедшие во внутрен-
нюю позицию личности. Они определяют 
весь духовный строй личности – ее направ-
ленность, ценностные ориентации, интере-
сы, желания, чувства, поступки [3, с. 34].

В реальной жизни существует как сти-
хийное, так и научное мировоззрение. Фак-
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ты действительности становятся фактами 
науки, если они поднимаются до уровня 
теоретических обобщений. В процессе фор-
мирования экогического мировоззрения 
надо уделить особое внимание формиро-
ванию тех экологических понятий, теорий 
и принципов, которые интегрируют есте-
ственнонаучные знания на основе идеи эко-
логического воспитания, выступая сквозной 
интегрирующей идеей, тем обобщением, ко-
торое способствует формированию целост-
ных знаний, ведущих к экологическому ми-
ровоззрению.

Уже в 5‒6 классах существует принципи-
альная возможность раскрывать идеи, даю-
щие знание общих законов, закономерно-
стей, принципов, которым подчинено всякое 
движение и развитие в природе. Пониманию 
школьников вполне доступны некоторые 
существенные связи и зависимости в явле-
ниях природы и общества, носящие миро-
воззренческий характер. Например, началь-
ные представления о сезонных изменениях 
в жизни природы, материальном единстве 
мира и его постоянном развитии, о социаль-
ных противоречиях и др. 

Подростки совершают более глубокий 
анализ предметов и явлений реальной дей-
ствительности, находят в них черты сходства 
и различия, взаимной связи и причинной 
обусловленности, устанавливают законо-
мерности и движущие силы исторического 
процесса, приходят к самостоятельным ми-
ровоззренческим выводам и обобщениям. 
Вместе с тем для подростков свойственно 
неустойчивость суждений, взглядов, неадек-
ватная самооценка, преувеличенная склон-
ность к подражанию. В юношеском возрасте 
школьники достигают физической и духов-
ной зрелости, определяющей их готовность 
к усвоению научного мировоззрения во всем 
его объеме и полноте. У старшеклассников 
формируются фундаментальные идей высо-
кого уровня обобщенности, твердые взгляды 
и убеждения. С определенных мировоззрен-
ческих позиций осуществляется и профес-
сиональное самоопределение.

Процесс формирования у учащихся эко-
логического мировоззрения обеспечивается 
благодаря взаимопроникающим связям в 
пределах одного предмета и между учебны-
ми предметами экологического характера. 
Осуществление межпредметных связей по-

зволяет увидеть одно и то же явление с раз-
ных точек зрения, получить целостное пред-
ставление о нем.

Содержание естественнонаучного обра-
зования позволяет ребенку познавать мир 
Природы, себя, закономерности развития 
Мира, устанавливать внешние и внутренние 
связи между объектами окружающей среды, 
осознать, что человек (и сам ребенок) его со-
ставляющая часть. 

Внедрение ЭЭП в практику естествен-
нонаучного образования способствует по-
ниманию закономерностей развития окру-
жающего мира (в частности природы), 
устанавливать внешние экологические и 
внутренние связи между объектами приро-
ды, находить причинно-следственние связи 
в процессах и явлениях природы, осозна-
вать необходимость сохранения биосферы и 
приумножения ее биоразнообразия с целью 
обеспечения человечеству безопасного бу-
дущего.

Ведущая роль ЭЭП принадлежит прин-
ципам целостности и образности. Учащиеся 
видят мир благодаря образу, а не отдельным 
элементам. После целостного восприятия 
идет размышление, развитие действий. Урок 
превращается в живой процесс, где знания 
принимаются не на веру, а с помощью прак-
тической, исследовательской деятельности и 
наблюдения; знания выращиваются, вопло-
щаются в умения и навыки. 

Кроме того ЭЭП способствует целостно-
му восприятию мира, формированию при 
этом целостных, системных знаний о при-
роде, структурированных соответственно 
логике системного познания мира и отража-
ющих объект таким, каким мы понимаем его 
состояние в природе. Основоположник геш-
тальтпсихологии М. Вертгеймер утверждал, 
что «продуктивное мышление человека про-
текает по пути обнаружения осмысленных 
связей между элементами объекта; при этом 
возникает целостная картина, отображаю-
щая все свойства объекта» [1, с. 85]. 

Согласно выше сказанному применение 
ЭЭП предусматривает изучение структуры 
различных систем природы, обнаружения и 
осмысления их внутренних и внешних свя-
зей, развития с позиции идей эволюции и 
экологического реализма, способствуя це-
лостному восприятию мира, что ведет к фор-
мированию экологического мировоззрения.
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ЭЭП основывается на концептуальных 

идеях – эволюции (развития), и экологи-
ческого реализма (экологического воспи-
тания) – которые служат интегрирующим 
фактором, средством объединения элементов 
знаний о природе в целостность; принципами 
формирования в сознании учащегося есте-
ственнонаучной картины мира и соответству-
ющего экологического мировоззрения. 

Реализация идеи эволюции в содержании 
естественнонаучного образования позволяет 
показать учащимся, что органический мир 
развивался и развивается в направлении ус-
ложнения строения организмов, что соответ-
ствует приспособительным возможностям и 
специфике окружающей среды, иллюстри-
рует родственные связи между различными 
объектами живой природы, объясняя зако-
номерные исторические преобразования в 
строении и процессах жизнедеятельности 
организмов разных систематических катего-
рий, взаимные связи между ними в приро-
де. Осознание целостности природы сквозь 
идеи эволюции является важным компонен-
том критического и биоцентрического мыш-
ления подрастающего поколения.

Идея экологического реализма заключа-
ется в том, что истинность знаний о дей-
ствительности, природе мы познаем только 
в непосредственном взаимодействии с окру-
жающей средой. Как составную ЭЭП, эту 
идею следует понимать в аспекте выяснения 
связей и отношений между объектами при-
роды в окружающей среде. Она обеспечи-
вает осознание связей между обществом и 
его природной средой, природных условий 
жизни Вселенной, объектов живой и нежи-
вой природы во взаимосвязи и отношениях, 
пути развития биосферы и выживания чело-
вечества.

Реализация идеи экологического реализ-
ма в комплексе с идеей эволюции способ-
ствует формированию у подрастающего 
поколения экологической культуры мыш-
ления, ценностного отношения к природе 
и соответствующего поведения в окружаю-
щей среде, что в итоге приводит к экологи-
ческому мировоззрению с определенными 
ценностными установками в отношении к 
природе и ее объектов. 

ЭЭП дает возможность показать, что в 
основе целостности природы лежит эво-
люционная интеграция, экологическая со-

гласованность, пространственная и часовая 
упорядоченность. Пространственная упоря-
доченность живых систем в природе – это, 
некоторым образом, их размещение в приро-
де, упорядоченность по своей структурной 
организации. Пространство – это среда со 
всей ее насыщенностю. Любой живой объ-
ект, который эмпирически познается, невоз-
можен вне пространства. Общей характе-
ристикой пространства является единство 
непрерывности и самопроизвольности про-
цессов в природе. Изучая те или иные живые 
системы в природе, следует всегда иметь в 
виду, что они воплощают в себе общие свой-
ства пространства какого-то конкретного 
его участка и сами собой представляют про-
странственную организацию биологических 
систем на молекулярном, клеточном и орга-
низменном уровнях.

Ознакомление учащихся с пространствен-
ным упорядочением живых систем дает им 
возможность осознать, что мир вокруг – это 
целостность, которая включает в себя беско-
нечную множественность систем, причем не 
только реально существующих, но и тех, что 
уже закончили свое существование и ушли в 
прошлое. Мир является целостным именно 
потому, что представляет собой то единое 
целое, с которым соотносится в отношении 
к миру человек.

Часовая упорядоченность рассматрива-
ет природные системы в их непрерывности 
бытия, как те, что способны к воспроизведе-
нию, изменению. Если пространство пред-
стает формой упорядочения систем в приро-
де, то час выражает тем самым структурную 
характеристику их не в пространстве, а во 
часовом измерении.

Эффективность процесса формирования 
экологического мировоззрения учащихся 
средней общеобразовательной школы стано-
вится возможным и управляемым, если: 

– эколого-эволюционный подход будет 
положен в основу проектирования целост-
ного содержания естественнонаучных дис-
циплин;

– будут созданы оптимальные педагоги-
ческие условия реализации ЭЭП в учебный 
процесс предметов естественнонаучного 
цикла;

– учебно-воспитательный процесс будет 
базироваться на новой педагогической тех-
нологии, базовыми элементами которой яв-
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ляются ведущие идеи ЭЭП;

– будут выявлены потенциальные воз-
можностей учебных предметов естествен-
нонаучного цикла использовать ЭЭП в 
достижении целостных знаний и умений 
учащихся, уровня профессионально-педаго-
гической готовности учителей к реализации 
ЭЭП в обучении;

– будет осуществляться систематическая 
работа по формированию у учащихся це-
лостной системы знаний и экологического 
мировоззрения.

Следует отметить, что проведенный пе-
дагогический эксперимент (2010-2012 гг.)  
в общеобразовательных школах № 24, № 16 
г. Полтавы, № 2 г. Кобеляки Полтавской об-
ласти (Украина), суть которого заключалась 
в апробации на уроках биологии в 7-8 клас-
сах методики, воплощающей эколого-эво-
люционный подход в содержании обучения, 
отмечен как весьма результативный. Срав-
нивая уровни сформированости целостных 
знаний о живой природе в учащихся экспе-
риментальной группы в 7 классе, а потом 
в 8 классе обнаружили количественные из-
менения. Уменьшилось количество учащих-
ся с начальным (с 1,5 % до 0 %) и средним 
уровнями (с 18 % до 11 %), в то время как 
выявлена тенденция к возрастанию коли-
чества учащихся с достаточным (с 48 % до 
 64 %) и высоким (с 16 % до 23 %) уровнями 
сформированности целостных знаний о жи-
вой природе. 

Исследование свидетельствует, что реали-
зация ЭЭП в учебном процессе 7-8 классов 
на уроках биологии существенно повлияла 
на качество знаний учащихся, показателями 
которых является полнота, глубина, систем-

ность и обобщенность знаний. При этом в 
ходе анализа полученных результатов мы 
попытались доказать, что применение ЭЭП 
способствует не только целостному воспри-
ятию мира учащимися общеобразователь-
ной школы, но и формированию в их со-
знании экологического взгляда на реальную 
действенность, биоцентрического и крити-
ческого мышления, жизнеутверждающего  
(а не агрессивного) образа мира.

Таким образом, под качеством образо-
вания подразумеваем систему социально 
обусловленных отношений к миру, кото-
рыми должен обладать ученик. Форми-
рованию экологического мировоззрения 
предшествует сформированость целостных 
знаний. Заметим, что именно эта стратегия 
и реализуется за счет внедрения эколого-
эволюционного подхода в систему есте-
ственнонаучного образования, что доказано 
экспериментально. Подчеркнем, что резуль-
татом применения эколого-эволюционного 
подхода к содержанию естественнонаучного 
образования является экологическое миро-
воззрение учащихся.
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зависит от его качества. Качество дошколь-
ного образования определяется состоянием 
и результативностью процессов воспитания 
и обучения детей. Осуществляя оценку каче-
ства дошкольного образования, необходимо 
определить его соответствие Государствен-
ному общеобязательному Стандарту до-
школьного воспитания и обучения, который 
предусматривает определение уровней соот-
ветствия компетентностного развития детей 
дошкольного возраста. Одной из ведущей 
компетенций дошкольника является «Твор-
чество», так как это качество обеспечивает 
возможность успешной адаптации лично-
сти к меняющимся реалиям жизни, придает 
творческий характер труду, досугу, образо-
ванию и в конечном счете – самоактуализи-
рует человека [7]. 

В дошкольной педагогике накоплен 
значительный теоретический и практи-
ческий материал по проблеме творчества  
(А. А. Потебня, П. К. Энгельмейер, С. О. Гру-
зенберг, Л. В. Петровский, Л. С. Выготский,  
А. Ф. Лосев, Д. Б. Богоявленская, Дж. Гил-
форд, Е. Торренс) и детской художественной 
деятельности (А. В. Никитина, И. А. Лыко-
ва, Т. С. Комарова, Т. Г. Казакова, Г. Г. Гри-
горьева, Н. А. Ветлугина) [См., напр.: 1; 4]. 

Несмотря на достаточную разработан-
ность данного вопроса, где рассматривают-
ся традиционные подходы в решении про-
блемы развития творческих способностей 
детей, необходимо наполнить современный 
образовательный процесс новым содержа-
нием, принципами, методическими идеями, 
ориентированными на развитие творческой 
устремленности, инициативы, интереса, 
вдохновения. 

Одним из решений данной проблемы, 
считаем использование нетрадиционных 
техник рисования. 

Существует много техник нетрадицион-
ного рисования, их необычность состоит в 
том, что они позволяют детям быстро до-
стичь желаемого результата. Успех обучения 
нетрадиционным техникам во многом зави-
сит от того, какие методы и приемы исполь-
зует педагог, чтобы донести до детей опре-
деленное содержание, сформировать у них 
знания, умения, навыки. 

С детьми младшего дошкольного возрас-
та рекомендуется использовать: рисование 
пальчиками; оттиск печатками из картофеля; 

рисование ладошками [2].
Детей среднего дошкольного возраста 

можно знакомить с более сложными техни-
ками: тычок жесткой полусухой кистью; пе-
чать поролоном; печать пробками; восковые 
мелки + акварель; свеча + акварель; отпечат-
ки листьев; рисунки из ладошки; рисование 
ватными палочками; волшебные веревочки.

А в старшем дошкольном возрасте дети 
могу освоить еще более трудные методы 
и техники: рисование песком; рисование 
мыльными пузырями; рисование мятой бу-
магой; кляксография с трубочкой; моноти-
пия пейзажная; печать по трафарету; моно-
типия предметная; кляксография обычная; 
пластилинография.

Опытно – экспериментальная работа 
проводилась на базе детского сада №107 
«Колосок» и  детского сада №3 г. Алматы. 
Экспериментальная группа – детский сад 
№107 «Колосок», 17 детей старшей группы, 
контрольная группа – детский сад №3, 19 
детей старшей группы. Опытно – экспери-
ментальная работа состоит из трех этапов: 
констатирующего, формирующего и кон-
трольного эксперимента. Задача констатиру-
ющего эксперимента диагностика уровней 
развития творческих способностей у детей 
испытуемых групп. Нами была использова-
на методика В. Кудрявцева и В. Синельни-
кова по определению творческого развития 
у детей дошкольного возраста. Детям была 
прочитана русская народная сказка «Заячья 
избушка». Необходимо сделать рисунки к 
этой сказке с последующим рассказом ре-
бенка по этому рисунку.

Критерии оценки: оценка детских рисун-
ков происходит по критериям, разработан-
ным ведущими специалистами, такими, как 
О. М. Дьяченко, Е. А. Медведева, М. Ф. Рау, 
Е. А. Сошина, Л. И. Фомичева и др. За ос-
нову ими были взяты следующие показатели 
развития творческих способностей у детей 
дошкольного возраста: соответствие воссоз-
данных образов (в рисунках, при рассказе) 
образам произведения; полнота воссоздания 
текста (отдельные предметы, персонажи, 
фрагменты сюжета, все основные смысло-
вые части); правильность последователь-
ности эпизодов (в рисунках, при рассказе); 
адекватность внесенных дополнений, нали-
чие элементов творчества; эмоциональная 
насыщенность воссоздаваемых образов.
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К данным критериям мы добавили необ-

ходимые дополнения и представили следу-
ющие уровни развития творческих способ-
ностей у детей дошкольного возраста:

Высокий: ярко выражает эмоциональ-
ность во всех видах изобразительного твор-
чества; высокая степень развитости фан-
тазии; ребенок придумывает интересные 
образы, выразительные и вариативные де-
тали; проявляет гибкость и беглость мышле-
ния в создании оригинальных изобразитель-
ных образов.

Средний: дошкольник проявляет инте-
рес, желание включиться в творческую де-
ятельность, но затрудняется в выполнении 
задания; требуются помощь педагога, до-
полнительное объяснение, показ, повторы; 
образы вызывают интерес, некоторую эмо-
циональную реакцию, но несколько дета-
лизированы; проявляет репродуктивное во-
ображение; активно участвует в групповых 
проектах, но не отличается оригинально-
стью исполнения, спонтанным творчеством; 
творческие задания выполняет увлеченно, с 
удовольствием, но не демонстрирует само-
стоятельности в выборе решений.

Низкий: ребенок не умеет свободно вы-
ражать свои фантазии, скован; затрудняется 
с выполнением творческих заданий, повто-
ряет вариант показа педагога или соседа; 
использует образы достаточно известные, 
вносит в них небольшие детали; не может 
передать художественный образ.

Все дети испытуемых групп были про-
тестированы по этой методике, результаты 
были систематизированы и представлены в 

таблице 1.
Формирующий эксперимент представлен 

циклом занятий по рисованию, с использо-
ванием нетрадиционных техник рисования, 
включающие разнообразные материалы, 
интересные для детей неповторяющиеся за-
дания, возможность выбора и еще многие 
другие факторы, способствующие развитию 
и дальнейшему формированию творческих 
способностей у дошкольников.

В контрольном эксперименте использова-
лись та же методика диагностики, что и на 
констатирующем этапе исследования, толь-
ко была взята казахская сказка «Чудесная 
птица».

Результаты контрольного эксперимента 
представлены в таблице 2.

Рисунок – Сравнительная характеристика  
результатов до и после формирующего  

эксперимента

Таблица 1 – Результаты констатирующего эксперимента

№ Испытуемые группы

Уровни развития
творческих способностей у дошкольника

низкий средний высокий
кол. % кол. % кол. %

1 Экспериментальная группа 6 35% 8 47% 3 18%
2 Контрольная группа 5 26% 12 63% 2 11%

Таблица 2 – Результаты контрольного эксперимента

№ Испытуемые группы

Уровни развития
творческих способностей у дошкольника

низкий средний высокий
кол. % кол. % кол. %

1 Экспериментальная группа 1 6% 10 59% 6 35%
2 Контрольная группа 4 21% 13 68% 2 11%
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Опыт работы показал, что овладение не-

традиционной техникой изображения до-
ставляет дошкольникам истинную радость, 
если оно строится с учетом специфики дея-
тельности и возраста детей. Они с удоволь-
ствием рисуют разные узоры не испытывая 
при этом трудностей. Дети смело берутся 
за художественные материалы, малышей 
не пугает их многообразие и перспектива 
самостоятельного выбора. Им доставляет 
огромное удовольствие сам процесс выпол-
нения. Дети готовы многократно повторить 
то или иное действие. И чем лучше получа-
ется движение, тем с большим удовольстви-
ем они его повторяют, как бы демонстрируя 
свой успех, и радуются, привлекая внимание 
взрослого к своим достижениям.

Изобразительная деятельность с приме-
нением нетрадиционных материалов и тех-
ник способствует развитию у ребёнка: мел-
кой моторики рук и тактильного восприятия; 
пространственной ориентировки на листе 
бумаги, глазомера и зрительного восприя-
тия; внимания и усидчивости; изобразитель-
ных навыков и умений, наблюдательности, 
эстетического восприятия, эмоциональной 
отзывчивости; кроме того, в процессе этой 
деятельности у дошкольника формируются 
навыки контроля и самоконтроля [8].

Во многом результат работы ребёнка за-
висит от его заинтересованности, поэтому 
на занятии важно активизировать внимание 
дошкольника, побудить его к деятельности 
при помощи дополнительных стимулов. Та-
кими стимулами могут быть: игра, которая 
является основным видом деятельности де-
тей; сюрпризный момент – любимый герой 
сказки или мультфильма приходит в гости и 
приглашает ребенка отправиться в путеше-
ствие; просьба о помощи, ведь дети никогда 
не откажутся помочь слабому, им важно по-
чувствовать себя значимыми; музыкальное 
сопровождение [5].

По итогам проделанной работы можно 
сделать вывод: использование нетрадици-
онных техник рисования повысила динами-
ку показателей уровня развития творческих 
способностей; тематика детских рисунков 
стала более разнообразной; работы детей 
стали отличаться выразительностью и ори-
гинальностью; дети знают и умело исполь-
зуют нетрадиционные техники рисования, 
что свидетельствует о повышенном инте-
ресе к данному виду деятельности; у детей 
сформировались такие черты творческой 
личности, как целеустремленность, само-
стоятельность, инициативность.
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В условиях современного информацион-
но-технического развития общества потреб-
ность в поддержке талантливых и одарен-
ных детей становится одной из актуальных 
задач педагогического сообщества. Одарен-
ность проявляет себя в какой-либо деятель-
ности. В основе же любой его деятельности 
лежат потребности, являются источниками 
мотивации, исходными побуждениями к де-
ятельности. Одна из ведущих потребностей 
человека – познавательная – проявляется как 

потребность в познании окружающего мира. 
Она выступает как мотивация человека к 
добыванию, усвоению и применению но-
вых знаний, что во многом предопределяет 
успешность его жизнедеятельности. 

В основе одаренности ребенка лежит 
своеобразие его познавательной деятельно-
сти [6]. Выраженность познавательных по-
требностей таких детей приводит к широте 
восприятия мира, обостренному ощущению 
происходящих вокруг событий и явлений. 
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Как следствие, обладание хорошо развитой 
речью, огромным словарным запасом. Для 
одаренного ребенка решение сложных задач 
всегда вызывает удовольствие, а вмешатель-
ство и навязывание готового ответа не при-
нимаются. У одаренных детей повышенная 
склонность к умственной деятельности, та-
кие ребята много читают, им присуща высо-
кая организованность, результатом которой 
становится самоуверенность [7].

Все эти особенности приводят, как счи-
тает Лета Стеттер Холлингворт, к тому, что 
одаренные дети часто сталкиваются с про-
блемами, прежде всего, это [1]:

– неприязнь к школе: школьная програм-
ма зачастую скучна и неинтересна для ода-
ренных детей, отсюда возникающие про-
блемы с поведением (нередко такие дети 
попадают в разряд трудных, получая опре-
деленное клише);

– игровые интересы: одаренные дети не 
выбирают игр, в которые играют их свер-
стники, их выбор в пользу более сложных 
занятий, что приводит к некоторой изоляции 
от сверстников;

– склонность решать философские вопро-
сы: одаренные дети часто думают над смыс-
лом и значением жизни, смерти, религии; 

– несогласованность физического, интел-
лектуального и социального развития: пред-
почтение в общение отдают не ровесникам, 
а с теми, кто старше их; 

– стремление быть лучше: постоянная 
внутренняя работа над собой, и как след-
ствие, недовольство собой;

– потребность во внимании взрослых: ода-
ренные дети часто монополизируют внима-
ние взрослых – учителей, родителей, что не 
всегда приветствуется другими детьми [2].

Ж-Ш. Террассье вышеуказанные пробле-
мы одаренных детей связывает с диссинхро-
нией развития [3], проявляющейся в том, 
что при опережающем развитии отдельных 
функций в других отношениях они уступают 
своим сверстникам. Часто в результате такой 
диссинхронии развития одаренные дети по-
падают в разряд неуспевающих или слабо-
успевающих (так, например, А. Эйнштейн 
исключен из гимназии в 15 лет за неуспева-
емость). 

Проблема обучения одаренных детей в 
системе образования традиционно реша-
лась путем создания специальных школ 

или специальных классов для одаренных 
и талантливых детей. Жизнь школьников в 
таких условиях существенно отличается от 
естественной, обычной жизни большинства 
сверстников одаренного ребенка. Поэтому 
необходимо создание такой образовательной 
среды, где одаренный ребенок сумеет удов-
летворить свои познавательные потребности, 
но при этом находится в естественных для 
него условиях проживания и обучения. Как 
отмечали В. И. Котарева, Л. П. Борисенко, на 
современном этапе невозможно при форми-
ровании такой среды ограничиться предела-
ми и возможностями только школы [5].

В истории педагогики можно найти при-
меры обращения к решению проблем ода-
ренных и просто любознательных детей с 
помощью создания Детских университетов. 
Так, например, первые «Kinder-Uni» появи-
лись в Германии благодаря журналистам, 
которые решили обратиться с непростыми 
вопросами детей к тем, кто все знает, а имен-
но к профессорам и академикам местного 
университета. Первопроходцем считается 
открытый в 2002 году Детский университет 
Тюбингена (Германия) [1]. 

Сегодня сеть детских университетов 
стремительно разрастается, только в Гер-
мании их насчитывается более десяти  
(в Штутгарте, Бонне, Хале, Карлсруэ). Каж-
дый университет в Германии считает пока-
зателем престижа иметь у себя такой проект.  
В университете Тюбингена был даже сфор-
мулирован «стандарт качества лекторов»: 
хороший преподаватель-исследователь дол-
жен быть способен объяснить суть самой 
сложной научной проблемы маленькому 
ребенку. «Kinder-Uni» открыты в Австрии и 
Швейцарии. В 2009 году была создана Евро-
пейская сеть детских университетов.

 Отечественным опытом решения про-
блем одаренности в нашей стране можно 
назвать проект «Детский университет», соз-
данный в октябре 2011 года на базе ведущего 
вуза Приволжского федерального округа  – 
Казанского (Приволжского) федерального 
университета.

«Проект «Детский университет» – это 
благотворительность, миссия которой в 
данном случае – продвижение знаний в об-
ществе, – считает ректор КФУ, профессор  
И. Р. Гафуров. – Немаловажной задачей про-
екта является воспитание талантливых лю-
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дей, патриотов своей родины. Знания – это 
сила, это огромный ресурс, которым в пол-
ной мере должно овладеть новое поколение 
для развития республики, страны, мира.  
В этом видим нашу национальную идею» [4].

Детский университет – это проект для 
тех детей, кто хочет всё знать, которым всё 
интересно, а ответы на свои вопросы им не 
всегда удается найти. С одной стороны – это 
проблема их родителей, которые не знают, 
как и что ответить на вопросы своих любо-
пытных детей. С другой стороны – это про-
блема школы, у которой для таких вопросов 
не хватает времени. Эту задачу взял на себя 
Детский университет, студенты которого  – 
дети от 8 до 12 лет. Лекции проводятся в вы-
ходные дни 1 раз в месяц совершенно бес-
платно. Интерактивные научно-популярные 
лекции читают профессора и ведущие пре-
подаватели университета.

Проект способствует развитию активно-
сти, самостоятельности, инициативности, 
творческого подхода к делу, способствует 
улучшению результатов обучения в школе, 
развивает интерес и увлеченность чтением, 
формирует у детей навыки самостоятельно-
го принятия решения о своем будущем.

Новый формат общения пробуждает у 
многих детей интерес к таким «непонят-
ным» дисциплинам, как астрономия, архе-
ология, философия. Тематика занятий охва-
тывает широкий спектр дисциплин: история, 
право, математика, биология и ряд других. 

В познавательной активности отражает-
ся интерес школьников к получению новых 
знаний, умений и навыков, внутреннюю 
целеустремленность и постоянную потреб-
ность использовать разные способы дей-
ствия к наполнению, расширению знаний 
и кругозора. Преподаватели «Детского уни-
верситета» на своих занятиях развивают по-
знавательные интересы школьников, поощ-
ряют их в стремлении проникать в сущность 
явлений, вскрывать причины и механизмы 
различных феноменов. 

Формат детского университета дает воз-
можность активно популяризовать в детской 
среде научные знания. Преподаватели «Дет-
ского университета» – известные в мире на-
уки люди – объясняют на простых примерах 
и популярным языком сложные законы и яв-
ления. Проект, развивая любознательность, 
предлагает методику, основанную на усиле-

нии экспериментальности, наглядности, ин-
терактивности, массовости участия. 

Тематика встреч со студентами «Детского 
университета» преподавателями вуза разра-
батывается специально. Вот несколько при-
меров занятий, проводимых в детском уни-
верситете: 

– «Занимательная история Елабуги». 
Дети проявили большой интерес к данно-
му предмету обсуждения и, не стесняясь, 
вступали в диалог с профессором, доктором 
исторических наук И. В. Масловой, которая 
рассказала занимательные факты из истории 
родного города.

– Лекция «Слова – заморские гости (кто 
такой полиглот?)» была подготовлена про-
фессором, доктором филологических наук 
Е. М. Шастиной.

– Лекция «Как мы познаем мир?» подго-
товлена доцентом, кандидатом психологи-
ческих наук А. Н. Панфиловым. На занятии 
говорилось о сложных вещах: о субъекте 
и объекте познания, что такое знание, был 
переход на эксперимент в области познава-
тельной психологии. Говорилось о позна-
вательных процессах, таких как ощущение, 
восприятие, внимание, о рациональном по-
знании, проводились эксперименты и опыты.

– Лекция «Что такое витамины?» подго-
товлена старшим преподавателем кафедры 
биологии Ф.В. Ребриной. Она рассказала 
детям, что такое витамины, кто и когда их 
открыл, какое влияние оказывают витамины 
на наш организм. Также детям продемон-
стрировали фильм «Правда о витаминах». 

– В лекции «Что такое деньги?» старший 
преподаватель Е. В. Белов рассказал, что 
такое деньги, дети вместе с лектором вспо-
минали имена самых богатых мультиплика-
ционных героев, делились впечатлениями о 
новой информации. 

– Лекцию «Сколько в мире языков?» про-
вела профессор, доктор филологических 
наук Д.А. Салимова. Дети узнали много ин-
тересных фактов о языкознании, классифи-
кации языков мира, и прослушали хорошо 
им известную песню на разных языках.

– Лекция «Сказка: правда или ложь?» 
подготовлена профессором А. И. Разживи-
ным. Сказки можно смело назвать одним из 
наиболее эффективных средств воспитания 
ребенка. Ни для кого не секрет, что дети об-
учаются в игре, а сказка – это та же игра, 
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только игра в воображении. Ребенка гораздо 
проще научить каким-то навыкам во время 
игры, также и объяснить ему что-то намно-
го проще с помощью сказок... А потому, по 
мнению лектора, если взрослый желает об-
учить своего ребенка каким-то навыкам, 
воспитать в нем какие-то черты характера, 
привить чувство добра и зла, объяснить ему 
какие-то истины, поддержать малыша, – 
придется разбудить свою фантазию, напрячь 
память, вспомнив язык детства – сказку. 

– «Имею право на права». Основная цель 
лекции кандидата исторических наук, до-
цента С.Х. Мухаметгалиевой заключалась 
в ознакомлении детей с их правами, закре-
пленными в Конвенции о правах ребенка. 
Лектор помогла детям осознать, что нет 
прав без обязанностей, нет обязанностей без 
прав. В завершении была предложена игра 
«Разрешается – запрещается». 

– «Чем человек отличается от животно-
го». Доктор философских наук, профессор 
А. Г. Сабиров на протяжении всего занятия 
удивлял учащихся новизной преподаваемого 
материала. В ходе занятия были рассмотре-
ны общие свойства человека и обезьяны, че-
ловека и робота, человека и киборга. Поми-
мо интересных сравнений и познавательной 
информации, профессор рассказал о логиче-
ских задачах Ганса Айзенка, Льва Ландау. 

– «Как люди научились считать» – узнали 
из лекции кандидата педагогических наук 
М. Ф. Гильмуллина. Свое выступление лек-
тор начал с истории возникновения чисел. 
Детям было предложено угадать, кто же все-
таки придумал числа: Евклид? Архимед? 
Греки, к примеру, считали, что числа были 
придуманы Прометеем. Пифагор утверждал, 
что «всё есть число», он пытался объяснить 
все явления мира через понимание чисел. 

Помимо аудиторных занятий, проводимых 
в «Детском университете», детям были пре-
доставлены лаборатории, мастерские, музеи 
университета. Практические опыты по физи-
ке, химии, биологии вызывают восторг, удив-
ление и массу вопросов у школьников. 

Открытое признание за родителями пра-
ва быть равноправными участниками учеб-
но-воспитательного процесса, несомненно, 
играет значимую роль в его улучшении. 
Поэтому в рамках проекта организован 
«Родительский лекторий», цель которого  – 
разностороннее просвещение родителей по 

вопросам психологии и педагогики, вос-
питания детей с использованием активных 
форм просветительской деятельности. Кан-
дидат педагогических наук, доцент Ахтари-
ева Р. Ф. в беседе на тему «Как общаться с 
ребенком?» отметила, что сегодня у детей 
меньше возможности общаться и обучаться 
социальным навыкам, чем это было прежде. 
Многие из них спешат в школу, в одиноче-
стве съедая завтрак. В классе на них посто-
янно оказывают давление, для того чтобы 
они преуспевали в академических дисци-
плинах. У них остаётся меньше времени для 
игры и взаимодействия с остальными учени-
ками, чем это было в прошлом, они меньше 
занимаются спортом, меньше общаются. 
Возвращаясь домой, многие дети обедают 
перед телевизором и снова остаются в оди-
ночестве, проводят несколько часов перед 
компьютером. Как изменить ситуацию? По-
иски решения данного вопроса бурно об-
суждались родительской аудиторией.

Кандидат психологических наук, доцент 
Льдокова Г. М. беседовала с родителями на 
тему «Наши детишки врунишки или фанта-
зеры?». В начале занятия был показан ролик, 
в котором приняли участие студенты и пре-
подаватели педагогического вуза, а также 
участники «Детского университета». На во-
прос «Почему люди иногда обманывают?» 
исследователи получили различные ответы. 
Наиболее частыми были: «иногда приходит-
ся обманывать, чтобы не причинить беспо-
койство человеку», «ради своей выгоды», 
«ложь – это недосказанность, это самоза-
щита», «для удовольствия», «привычка»  
и т.д. На итоговый вопрос исследователей 
«Может ли человек прожить не обманы-
вая?», участники опроса разделились на два 
лагеря: первые считают, что это невозможно 
(«либо ты обманешь, либо тебя»), вторые же 
верят в то, что человек вполне сможет про-
жить без обманов. А как ответили бы вы? Лек-
ция заставила родителей не только задуматься, 
но и поразмышлять над данной проблемой.

Частыми гостями детского университета 
стали учителя школ, которые не всегда узна-
вали своих открывшихся с другой стороны 
учеников. 

Образовательный проект «Детский уни-
верситет» стал своеобразной профессио-
нальной пробой, в которой максимально 
проявился свободный авторский подход 
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каждого студента-волонтера в решении ряда 
педагогических проблем. Студенты встре-
чают детей и родителей, провожают в зал, 
где проводятся лекции, сопровождают юных 
студентов на протяжении всего времени на-
хождения в вузе.

Деятельность детского университета – это 
совершенствование и поиск новых техноло-
гий работы с одаренными детьми. В рамках 
данной работы мы внедряем инновационные 
методики, формы и методы развития интел-
лектуально-творческого и личностного по-
тенциала школьников.
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Толчком к активному развитию специаль-
ного образования послужила национальная 
образовательная инициатива «Наша новая 
школа» (2010 г.). С момента ее опублико-
вания разработан пакет нормативных доку-
ментов говорящих об изменении государ-
ственной и общественной оценки состояния 
системы специального образования. К та-
ким документам относятся: Конвенция ООН 
о правах инвалидов; Государственная про-
грамма «Доступная среда» на 2011‒2015 гг.; 
Единая концепция специального федераль-
ного государственного стандарта для детей 

с ограниченными возможностями здоровья 
(2010 г.); Указ президента РФ В. В. Путина 
«О национальной стратегии действий в ин-
тересах детей» от 01.06.2012 г. №761.

Во многом благодаря этим документам и 
исследованиям Н. Н. Малофеева, В. В. Кор-
кунова, А. Р. Маллер, Л. М. Шипициной,  
И. М. Бгажноковой, М.С.Певзнер и др. про-
исходят преобразования в организации, со-
держании обучения и воспитания детей с 
ОВЗ. Полным ходом идет интеграция детей-
инвалидов в общеобразовательные учреж-
дения, внедряется дистанционное обучение, 
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школы оснащаются оборудованием, ведется 
подготовка кадров и др. Совершенствуется 
традиционная система специальной помо-
щи, идет поиск альтернативных педагогиче-
ских систем, наиболее отвечающих совре-
менным жизненным условиям и особым 
потребностям детей с ОВЗ.

В последние годы зафиксировано боль-
шое количество инновационных моделей 
специальных (коррекционных) учреждений. 
Большинство из них направлены на расши-
рение образовательного пространства через 
открытие дошкольных групп кратковремен-
ного пребывания, групп для детей с глубо-
кой умственной отсталостью, внедрение 
многопрофильности обучения и др. 

Модель образовательного пространства,  
разработанная и апробированная в своей 
специальной (коррекционной) школы №31 
VIII вида г.Новосибирска, Концептуальной 
основое имеет идею системного подхода. 
Приоритетными выделены направления, 
обозначенные в национальной образова-
тельной инициативе «Наша новая школа»,  
и наполнены следующим перспективным 
содержанием. 

1. Переход на новые образовательные 
стандарты. В системе общего образования 
утверждены и проходят апробацию феде-
ральные государственные образовательные 
стандарты [6]. В качестве одного из тре-
бований к реализации основной образова-
тельной программы в них выступает учет 
образовательных потребностей детей с 
ОВЗ. Следовательно, дети данной категории 
являются частью единого образовательного 
пространства, а специальное образование – 
неотъемлемой частью общего образования. 
В стандартах имеется сноска на п.5 ст. 7 За-
кона РФ «Об образовании»: «При реализа-
ции основных образовательных программ 
для обучающихся с ограниченными возмож-
ностями здоровья могут быть установлены 
специальные федеральные государственные 
образовательные стандарты» [6, с. 4]. Зна-
чит, чтобы обучать детей с ОВЗ в единой 
системе образования, необходимы «уточня-
ющие» стандарты. 

По нашему мнению Единая концепция 
специального федерального государствен-
ного стандарта для детей с ОВЗ [4] является 
объективным и достаточно проработанным 
проектом современного стандарта специ-

ального образования. Единая концепция 
выступает как неотъемлемая часть ФГОС и 
позволяет включать в образовательное про-
странство детей с разными нарушениями и 
уровнем интеллектуального развития.

Так же как и в ФГОС в Единой концеп-
ции прописаны предметы стандартиза-
ции  – «требования к результатам освоения 
основной образовательной программы, ее 
структуре и условиям реализации». Спец-
ифичным предметом стандартизации в Еди-
ной концепции является конечный уровень 
результата школьного образования, освоен-
ный ребенком. Учитывая данную позицию, в 
школе №31 разработана компетентностная 
модель выпускника, включающая в себя трех-
уровневую шкалу интеграции ребенка с на-
рушениями интеллекта в социальную среду: 

• элементарный уровень интеграции – 
ребенок интегрирован в систему социаль-
ных отношений в образовательном про-
странстве школы;

• функциональный уровень интеграции  – 
ребенок социализирован в системе взаимо-
отношений внутри школы и ближайшем со-
циальном окружении;

• компетентностный уровень интегра-
ции – ребенок социально адаптирован в 
обществе. 

Деятельность учреждения с учетом такой 
модели выпускника позволяет дифферен-
цированно подходить к каждому ребенку с 
ОВЗ при планировании коррекционно-раз-
вивающей деятельности и подведении ре-
зультатов обучения.

2. Развитие системы поддержки та-
лантливых детей. В любой школе, в том 
числе и коррекционной, обучаются талант-
ливые дети. Чтобы раскрыть их таланты (му-
зыка, спорт, прикладное творчество) шко-
ла №31 перешла в режим «Школы полного 
дня». Воспитательный процесс выстроен че-
рез систему ключевых дел и традиций. При 
этом ученический и педагогический коллек-
тивы взаимодействуют как единое целое, 
объединенное общей целью воспитательной 
работы. Созданное в школе единое расписа-
ние I и II половины дня позволяет комплек-
сно подойти к сопровождению учащихся. 
Творческая атмосфера позволяет ребенку 
проявлять свои интересы и возможности,  
а педагогу, в свою очередь, увидеть, в каком 
направлении его эффективно творчески раз-
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вивать, профессионально ориентировать, к 
какому виду спорта готовить. Сопровождать 
ребенка помогают индивидуальные образо-
вательные маршруты. Оценка качества осу-
ществляется через системный мониторинг 
личностного развития школьников. 

Такой подход к воспитательной деятель-
ности позволяет расширить и систематизи-
ровать сеть дополнительного образования; 
укрепить социальное партнерство, расши-
рить круг взаимодействия ОУ с различными 
организациями; создать систему детского 
соуправления; обновить систему работы с 
социально неблагополучными семьями; со-
вершенствовать систему взаимодействия с 
родителями.

3. Совершенствование учительского 
корпуса. Процесс формирования професси-
ональных компетенций педагогов в школе  
№ 31 представлен в виде системы непрерыв-
ного образования. На получение педагогами 
компетенций направлены теоретическое и 
практическое обучение, научная, исследо-
вательская и самостоятельная деятельность. 
На подтверждение обретенных компетен-
ций – педагогический мониторинг, аттеста-
ция и др. 

Профессиональное становление имеет 
ряд этапов с соответствующими для него 
формами образования педагогов:

• адаптация к профессии – работа в МО; 
открытые уроки, взаимопосещение; самооб-
разование; школа молодого педагога и т.д.;

• самоактуализация в профессии – пед-
советы; семинары, конференции, круглые 
столы; творческие группы; самоанализ де-
ятельности; «Портфолио»; освоение ИКТ; 
дистанционное обучение и т.д.;

• свободное владение профессией, про-
являющееся в форме мастерства – педа-
гогические конкурсы; исследовательская 
деятельность; обобщение опыта; участие в 
разработке и реализации программы разви-
тия ОУ и т.д.

Анализ входных результатов мониторин-
га ложится в основу Программы. Основным 
критерием ее эффективности является по-
ложительная динамика профессиональной 
компетентности педагогов на разных этапах 
становления: 

1 этап: потребность в профессиональном 
саморазвитии; наличие индивидуальной 
программы; положительное взаимодействие 

с коллегами.
2 этап: продвижение в реализации инди-

видуальной программы; участие в меропри-
ятиях города, области; овладение исследова-
тельскими навыками.

3 этап: рост удовлетворенности собствен-
ной деятельностью; активное распростране-
ние своего опыта; способность педагога к 
саморазвитию.

Данный подход помогает получить ком-
петентного специалиста; способствует раз-
витию педагогического коллектива, выра-
ботке единых ценностных ориентаций, а так 
же является основой системы оплаты труда, 
позволяющей стимулировать лучших учите-
лей вне зависимости от стажа их работы [5]. 

4. Изменение школьной инфраструктуры 
в коррекционном учреждении подразумева-
ет расширение образовательного простран-
ства. В школе №31 расширение образова-
тельного пространства носит комплексный 
характер:

• Организованы 10-11-е классы с углу-
бленной профессионально-трудовой под-
готовкой с привлечением к сотрудничеству 
профессиональных училищ. 

• Разработана и внедрена система сопро-
вождения детей с умеренной умственной 
отсталостью, имеющих сложный дефект, в 
условиях классно-урочной формы обучения 
и индивидуально на дому [2]. 

• Организованы дети дошкольного воз-
раста с отклонениями в развитии в группы 
кратковременного пребывания.

• Создана модель психолого-медико-пе-
дагогического сопровождения детей с ОВЗ 
[3]. Она служит эффективным средством 
управления инновационным образователь-
ным пространством. Модель ориентирована 
на достижение учащимися как можно более 
высокого уровня интеграции. Критериями 
оценки ее результативности являются сформи-
рованные у детей жизненно необходимые ком-
петенции, отраженные в модели выпускника. 

5. Сохранение и укрепление здоровья 
школьников. Здоровьесбережение в в школе 
№31, в силу своей специфики, определено 
как одно из приоритетных направлений и 
входит в систему сопровождения учащих-
ся. Педагогический персонал школы №31 
организован на сохранение и укрепление 
физического, психического, нравственного 
здоровья учащихся.
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В первой половине дня в школе поддержи-

вается благоприятный режим двигательной 
активности учащихся с учетом их возраста и 
состояния здоровья (подвижные перемены, 
настольный теннис; динамические паузы и 
физкультурные минутки). В режиме «Шко-
лы полного дня» учащимся предполагаются 
занятия ЛФК, плавание, факультативные и 
кружковые занятия по интересам, спортив-
ные мероприятия. 

Благодаря полученной школой лицензи-
ей на осуществление медицинской деятель-
ности дети ежедневно находятся под на-
блюдением врача-психиатра, а их родители 
и педагоги получают квалифицированную 
консультацию непосредственно в ОУ. Мед-
персонал поводит профилактику простудных 
заболеваний, закаливание. Систематически 
ведется контроль выполнения гигиенических 
нормативов учебной нагрузки, объем домаш-
них заданий и режима дня. Разрабатывается 
система мониторинга здоровья учащихся и 
их индивидуального развития. 

Расширение самостоятельности школ. 
Активная деятельность специальной (кор-
рекционной) школы №31 VIII вида во всех 
вышеперечисленных направлениях говорит 
о высоком уровне компетентности и методи-
ческой подготовленности педагогов и адми-
нистрации, их стремлении к инновационно-
му развитию. Образовательное учреждение 
значимо в обществе и конкурентоспособно 
среди образовательных учреждений города. 
А это и есть самостоятельность. Следова-
тельно, представленная в статье модель об-
разовательного пространства, основанная на 
современных требованиях к развитию об-
разования (см. рисунок), положительно вли-
яет на развитие учреждения, а так же дает 
толчок для дальнейших инновационных 
действий. Подтверждением данных слов яв-
ляется присвоение в 2012 году специальной 
(коррекционной) школе №31 VIII вида ста-
туса областного ресурсного центра инклю-
зивного образования детей с ОВЗ. 

Первичные результаты апробации инно-
вационной модели образовательного про-
странства дают основание утверждать, что: 

• учащиеся реализуют свои права на об-
разование, получают комплексную психоло-

го-медико-педагогическую помощь в школь-
ных условиях; 

• педагоги осваивают новые способы ор-
ганизации профессиональной деятельности, 
ведут активную работу по самообразова-
нию;

• родители сознают значимость работы 
педагогов и являются активными участника-
ми образовательного процесса.

Перспективным направлением инноваци-
онной политики школы является создание 
системы оценки качества специального об-
разования, что позволит создать благопри-
ятные условия для успешной интеграции в 
общество и максимально возможного лич-
ностного развития учащихся ОВЗ. 
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В настоящее время в современном об-
разовании все больше уделяется внимания 
вопросам формирования эмоционально-
ценностного опыта ребёнка. В контексте об-
разовательной программы нового поколения 
проблема развития эмоционально-чувствен-
ной сферы младших школьников связыва-
ется как с демократизацией и гуманизацией 
образовательного процесса, так и с обнов-
лением самого содержания образования. 
Деятельность образовательного учреждения 
общего образования в обучении искусству 
согласно стандартам необходимо направить 
на следующие достижения обучающихся в 
эмоционально-ценностной сфере:

 – осознавать ценность искусства разных на-
родов мира и место отечественного искусства;

 – проявлять эмоционально-ценностное 
отношение к искусству и к жизни;

 – ориентироваться в системе моральных 
норм и ценностей, представленных в произ-
ведениях искусства.

Тем не менее, несмотря на то, что в этой 
программе делается акцент не только на куль-
турологический подход к содержанию об-
разования, но и целостность его структуры, 
до сих пор в проектировании и реализации 
содержания образования просматривается 
перекос в сторону рационально-логическо-
го пути познания. По-прежнему актуальной 
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является проблема, которая проявляется в 
том, что в содержании образования техно-
логически целесообразно и относительно 
полно проработаны лишь компоненты опы-
та знаний, умений, навыков. Что же касает-
ся эмоционально-ценностного опыта, то он 
практически не зафиксирован в содержании 
образования. Педагоги самостоятельно, ин-
туитивно пытаются реализовать его в педа-
гогическом процессе. И. М. Осмоловская 
подчеркивает: «подобный подход к содержа-
нию образования делает его академическим, 
личностно отчужденным, не стимулирую-
щим формирование ценностных ориентаций 
личности, ее самопознания и самоопределе-
ния» [4, с. 19].

И. Я. Лернер один из первых обозначил 
сущность, значение и структуру эмоцио-
нально-ценностного компонента в струк-
туре содержания образования, подчеркнул 
важность его проектирования и реализации 
в образовательном процессе. «В недалеком 
прошлом в теории обучения и в педагогиче-
ской практике доминирующим было пони-
мание содержания образования как системы 
ЗУНов – знаний, умений и навыков, в связи 
с этим направленная на развитие мышления 
педагогическая установка превращает эмо-
ционально-духовную сущность ребенка во 
вторичную ценность» [2, с.63].

Ученые, анализируя эмоциональную от-
зывчивость на изобразительную деятель-
ность, сходятся на том, что формирование 
подрастающей личности с ранних лет жиз-
ни необходимо производить на основании 
активизации и инициации эмоционально-
чувственной составляющей их развития. 
Изобразительное искусство является важ-
ным фактором формирования личности. 
Однако, лишь та деятельность, в которой 
ребенок будет чувствовать себя успешным, 
станет интересна и привлекательна для него.  
В связи с этим встает вопрос о поиске новых 
методов ознакомления с изобразительным 
творчеством, которые дали бы возможность 
соблюсти ряд психологических условий об-
учения и воспитания ребенка с особыми об-
разовательными потребностями и позволи-
ли бы определить эффективную траекторию 
развития каждого ребенка и действенные 
методы и способы коррекционной работы с 
ним средствами искусства. Именно методы 
педагогической арт-терапии, на наш взгляд, 

и отвечают данным условиям. Опираясь на 
данные современной педагогики и психо-
логии, а также на результаты, полученные в 
ходе обобщения и анализа существующего 
опыта в ГБОУ НСО «Областном центре диа-
гностики и консультирования», мы разрабо-
тали модель формирования эмоционально-
ценностного опыта младших школьников 
средствами педагогической арт-терапии. 
Исходным в предлагаемой нами модели 
является положение о том, что в процессе 
включения в образовательное пространство 
с элементами арт-терапии, «эффективное 
функционирование личности основывается 
на сбалансированном и гармоничном взаи-
модействии эмоциональной, когнитивной и 
двигательной систем при необходимой под-
держке со стороны других жизненных си-
стем и при оптимальном учете окружающей 
среды, в частности социального контекста» 
[1, с. 70]. При этом, мы согласны с мнением 
Т. Ю. Киселевой: дети должны знать что «в 
их творчестве нет «правильного» и «непра-
вильного», что создание образов – это лишь 
способ передачи своих мыслей и чувств дру-
гим людям».

Содержание модели формирования эмо-
ционально-ценностного опыта младшего 
школьника составляют следующие объ-
единяемые общей стратегической целью 
основные компоненты: мотивационный, по-
знавательный, креативно-деятельностный и 
эмоционально-ценностный.

Мотивационный компонент связан с соз-
данием необходимых условий для формиро-
вания здоровых потребностей и интересов 
подрастающей личности, способствующих 
стимулированию ее активности, мотивации 
к творческой деятельности, позволяющих 
добиваться надлежащего воспитательного 
эффекта.

Познавательный компонент направлен на 
приобретение познаний в разных видах изо-
бразительного искусства, овладение инфор-
мацией о способах осуществления изобра-
зительной деятельности, освоения знаний, 
необходимых для приобщения к искусству 
и предполагает развитие познавательной 
активности младших школьников в области 
художественного творчества.

Креативно-деятельностный компонент 
связан с привлечением ребенка к различ-
ным видам изобразительной деятельности 
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с элементами арт-терапии, он позволяет 
проявить присущую ему творческую актив-
ность и приобрести определенный жизнен-
ный опыт в самостоятельной креативной 
деятельности.

Эмоционально-ценностный компонент 
позволяет наполнить полученные учащими-
ся знания и умения личностными смысла-
ми и построить собственную систему цен-
ностей и ценностных ориентаций, а также 
ведет к развитию чувств и эмоций младших 
школьников через влияние на эмоциональ-
но-волевую сферу.

Каждый из перечисленных компонентов 
содержания образования имеет свое сущ-
ностное наполнение и выполняет свою роль 
в личностном росте учащегося. При кор-
рекционном воздействии с использованием 
арт-терапевтических методов, усваиваются 
не только понятия, словесные обозначения 
эмоций, но и выявляются их причины и по-
следствия, формируются ценностные пред-
ставления, используются некоторые приемы 
саморегуляции, обогащается эмоциональ-
ный опыт. А, приобретая эмоционально-цен-
ностный опыт, дети «поднимаются на новую 
ступень развития и самопознания, активно 

создавая продукты собственного творчества, 
представляя их перед одноклассниками, 
учителями, родителями» [4, с. 198].

Таким образом, модель формирования 
эмоционально-ценностного опыта младших 
школьников средствами педагогической арт-
терапии, учитывая реальные возможности 
учащихся и согласовывая программный ма-
териал с индивидуальными и возрастными 
особенностями, позволяет способствовать 
построению личностной системы ценностей 
младших школьников, их ценностных ори-
ентаций через влияние на эмоционально-во-
левую сферу.
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В Концепции модернизации российского 
образования способность учащихся к само-
стоятельному решению проблем в различных 
сферах жизнедеятельности названа одним из 
важнейших результатов и показателей ново-
го качества образования, отражающих совре-
менные международные тенденции в области 
общего образования. Этот показатель, а так-
же: функциональная грамотность, владение 
социальными и когнитивными компетенци-
ями, способность к широким обобщениям и 
умение решать практические задачи на ос-
нове интуиции и здравого смысла, – входят 
в состав критериев международных сравни-
тельных исследований уровня подготовки 
учащихся. В исследованиях принимают уча-
стие и российские школьники, к сожалению, 
показывающие по указанному критерию 
далеко не лучшие результаты. Названные 
обстоятельства делают весьма актуальной 

проблему поиска эффективных и доступных 
для массовой практики педагогических тех-
нологий, позволяющих обеспечить новое ка-
чество образования, преодолеть отставание 
от уровня мировых стандартов, реализовать 
принцип личностно-ориентированной на-
правленности образования.

Ряд педагогических теорий, особенно те 
из них, которые исследуют проблемы моти-
вации учения, активизации познавательной 
деятельности, развития личности и познава-
тельных способностей учащихся в процессе 
обучения, дают основание предположить, 
что педагогической технологией, отвечаю-
щей в большей степени, чем многие другие, 
вышеназванным требованиям, может слу-
жить проектное обучение, так как оно по-
буждает учащихся проявлять способность:

• к осмыслению своей деятельности с по-
зиций ценностного подхода;
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• целеполаганию;
• к самообразованию и самоорганизации;
• к синтезированию, интеграции и обоб-

щению информации из разных источников;
• умения;
• делать выбор и принимать решения.
Таким образом, актуальность техноло-

гии проектного обучения для современного 
образования определяется его многоцелевой 
и многофункциональной направленностью, 
а также возможностью её интегрирования в 
целостный образовательный процесс, в ходе 
которого наряду с овладением учащимися 
системными базовыми знаниями и ключе-
выми компетенциями происходит многосто-
роннее развитие растущей личности.

Метод проектов всегда ориентирован на 
самостоятельную деятельность учащихся: 
индивидуальную, парную, групповую, – 
которую учащиеся выполняют в течение 
определенного отрезка времени. Этот ме-
тод органично сочетается с групповыми 
методами. Метод проектов всегда предпо-
лагает решение какой-то проблемы. Реше-
ние проблемы предусматривает, с одной 
стороны, использование совокупности, раз-
нообразных методов, средств обучения, а с 
другой – предполагает необходимость инте-
грирования знаний, умений применять зна-
ния из различных областей науки, техники, 
технологии, творческих областей. Резуль-
таты выполненных проектов должны быть 
«осязаемыми», предполагающими конкрет-
ное решение теоретической проблемы или 
конкретный предметный результат, готовый 
к использованию (на уроке, в школе, в ре-
альной жизни). Если говорить о методе про-
ектов как о педагогической технологии, то 
эта технология предполагает совокупность 
исследовательских, поисковых, проблемных 
методов, творческих по самой своей сути. 

Цель проектного обучения состоит в том, 
чтобы создать условия, при которых учащиеся:

• самостоятельно и охотно приобретают 
недостающие знания из разных источников;

• учатся пользоваться приобретенными 
знаниями для решения познавательных и 
практических задач;

• приобретают коммуникативные уме-
ния, работая в различных группах;

• развивают у себя исследовательские 
умения (умения выявле ния проблем, сбора 
информации, наблюдения, проведения эк-

сперимента, анализа, построения гипотез, 
обобщения);

• развивают системное мышление.
Главным компонентом проектной дея-

тельности должен быть интеллектуальный 
поиск. Важнейшей частью проектной де-
ятельности является стадия мысленного 
решения поставленной задачи. Главное 
отличие учебных проектов от профессио-
нальных: они должны быть сугубо дидак-
тическими, их разрешение должно под-
тверждаться целями определенной системы 
знаний умений и навыков. Эта технология 
может быть эффективно использована, на-
чиная с начальной школы, при этом, не за-
меняя традиционную систему, а органично 
дополняя, расширяя ее. 

Исследователи характеризуют метод про-
екта как:

• личностно-ориентированный,
• обучающий взаимодействию в группе и 

групповой деятельности,
• развивающий умения самовыражения, 

самопрезентации и рефлексии,
• формирующий навыки самостоятель-

ности в мыслительной, практической и во-
левой сферах,

• воспитывающий целеустремленность, 
ответственность, инициативность и творче-
ское отношение к делу,

• интегрирующий знания, умения и на-
выки из разных дисциплин,

• здоровьесберегающий.
В проектной деятельности выделяются 

этапы, соответствующие структуре учебной 
деятельности:

• мотивационный: учитель заявляет об-
щий замысел, создает положительный мо-
тивационный настрой; ученики: обсуж дают, 
предлагают собственные идеи;

• планирующий (подготовительный): 
определяются тема и цели проекта, фор-
мулируются задачи, вырабатывается план 
действий, устанавливаются критерии оцен-
ки результата и процесса, согласовы ваются 
способы совместной деятельности;

• информационно-операционный: учени-
ки собирают материал, работают с литерату-
рой и другими источниками, непосредствен-
но выполняют проект; учитель наблюдает, 
координирует, поддерживает, сам является 
информационным источником; 

• рефлексивно-оценочный: ученики пред-
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ставляют проекты, участвуют в коллек-
тивном обсуждении и содержательной 
оцен ке результатов и процесса работы, 
осущест вляют устную или письменную са-
мооценку; учитель выступает участником 
коллектив ной оценочной деятельности.

Проектная деятельность младших школь-
ников, будучи одной из основных структур-
ных единиц процесса обучения, способствует: 

обеспечению целостности педагогиче-
ского процесса, осуществлению в единстве 
разностороннего развития, обучения и вос-
питания учащихся; 

развитию познавательных и творческих 
способностей, активности и организованно-
сти, и самостоятельности и целеустремлен-
ности учащихся; 

формированию проектного мировоззрения 
и мышления, обеспечению единства опред-
мечивания и распредмечивания знаний; 

адаптации к современным социально-эко-
номическим условиям жизни; 

формированию познавательных мотивов 
учения, так как учащиеся видят конечный 
результат своей деятельности, который воз-
величивает их в собственных глазах и вы-
зывает желание учиться и совершенствовать 
свои знания, умения и личностные качества

Подводя итоги, мы считаем, что проект-
ная деятельность обучающихся – это со-
вместная учебно-познавательная, творче-
ская или игровая деятельность, имеющая 
общую цель, согласованные методы, спо-
собы деятельности, направленная на до-
стижение общего результата. Непременным 
условием проектной деятельности является 
наличие заранее выработанных представ-
лений о ее конечном продукте и, как след-
ствие этого, об этапах проектирования и 
реализации проекта, включая его осмысле-
ние результатов деятельности. Возможности 
метода проектов для развития личности и со-
циализации школьников выявляются через 
анализ структуры деятельности учителя и 
школьника, которая существенно отличается 
от структуры их деятельности при традици-
онной организации обучения. Основываясь 
на этом, можно выделить несколько групп 
умений, на которые проектная деятельность 
оказывает наибольшее влияние:

а) исследовательские (разрабатывать 
идеи, выбирать лучшее решение);

б) социального взаимодействия (сотруд-

ничать в процессе учебной деятельности, 
оказывать помощь товарищам и принимать 
их помощь, следить за ходом совместной ра-
боты и направлять её в нужное русло);

в) оценочные (оценивать ход, результат 
своей деятельности и деятельности других);

г) информационные (самостоятельно осу-
ществлять поиск нужной информации; вы-
являть, какой информации или каких умений 
недостаёт);

д) презентационные (выступать перед ау-
диторией, отвечать на незапланированные 
вопросы, использовать различные средства 
наглядности, демонстрировать артистиче-
ские возможности);

е) рефлексивные (отвечать на вопросы: 
«чему я научился?», «Чему мне необходимо 
научиться?»; адекватно выбирать свою роль 
в коллективном деле);

ж) менеджерские (проектировать процесс; 
планировать деятельность – время, ресурсы; 
принимать решение; распределять обязанно-
сти при выполнении коллективного дела).

Проектная методика позволяет гармонич-
но дополнять традиционную классно-уроч-
ную систему, она помогает освоить новые 
способы деятельности на основе интегри-
рованного содержания, вывести образова-
ние за пределы школы, используя потенци-
ал информационных ресурсов. Проектные 
приёмы отвечают всем современным тен-
денциям в образовании: научить учащихся 
самостоятельно учиться и добывать необхо-
димые знания, учить умению адаптировать-
ся в жизненных ситуациях и самостоятельно 
принимать решения, критически мыслить. 
При традиционном подходе и традицион-
ных средствах обучения эти задачи решить 
достаточно сложно. 

Метод проектов, во-первых, позволяет 
решить одну из самых острых проблем со-
временного образования – проблему моти-
вации. Для творческой продуктивности про-
екта важно сформулировать такие задания, 
которые не имели бы единых, заранее из-
вестных решений. Формулирование откры-
того задания может стать результатом кол-
лективного обсуждения проблемы. Верхом 
мастерства учителя является ситуация, когда 
гипотезу или проблемный вопрос формули-
руют сами ученики.

Во-вторых, в ходе реализации проектов 
реализуются принципы личностно-ориенти-
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рованного обучения, когда учащиеся могут 
выбрать дело по душе в соответствии со сво-
ими способностями и интересами.

В-третьих, выполняя проекты, школьни-
ки осваивают алгоритм проектно– преобра-
зовательной деятельности, учатся самостоя-
тельно искать и анализировать информацию, 
интегрировать и применять полученные 
ранее знания. Учебные проекты учащихся 
должны быть прообразами проектов в их 
будущей самостоятельной жизни, выполняя 
их, учащиеся приобретают опыт разреше-
ния реальных проблем. 

В-четвёртых, метод проектов тесно свя-
зан с использованием новейших компьютер-
ных технологий.

Следовательно, перед педагогами и учи-

телями стоит задача обучать детей таким об-
разом, чтобы они могли быстро и пластич-
но реагировать на изменяющиеся условия, 
были способны обнаруживать новые про-
блемы и задачи, находить пути их решения. 
Проектная методика в свете требований к 
современному образованию позволяет эф-
фективно решать поставленные задачи.
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Современные подходы к подготовке учи-
теля-дефектолога существенно отличаются 
от еще совсем недавних требований. Уходят 
в прошлое специальные (коррекционные) 
школы-интернаты, в специальных школах 
стараются интегрировать различные кон-
тингенты детей (глухих и слабослышащих, 
слепых и слабовидящих), полагая, что таким 
образом можно оптимизировать в них об-
разовательную деятельность и уменьшить 

экономическую составляющую образования 
ребёнка.

Значительно усилились тенденции к 
реализации идеи интегрированного обу-
чения детей с ограниченными возможно-
стями здоровья (ОВЗ) совместно со здоро-
выми детьми в массовых образовательных 
школах. Вот уже два года идет подготовка 
бакалавров в области Специального (де-
фектологического) образования по семи 



99Сибирский педагогический журнал  ♦ № 3 / 2013

ПРОФЕССИОНАЛЬНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ
профилям– олигофренопедагогика, лого-
педия, сурдопедагогика, тифлопедагогика, 
дошкольная дефектология, специальная 
психология , образование детей с задержкой 
психического развития.

Кроме всего прочего принципиальным от-
личием в содержании образования будущих 
учителей-дефектологов стал компетентност-
ный подход, суть которого заключается в 
акцентуации конечного результата образова-
ния т.е. изменилась, как видим, и концепту-
альная основа образовательной подготовки 
и это также привносит свои изменения в 
содержание подготовки бакалавра. Поэтому 
есть все основания утверждать, что совре-
менная модель будущего бакалавра, а затем 
и магистра Специального (дефектологиче-
ского) образования должна рассматривать-
ся с учетом вышеприведенных тенденций 
в развитии специального (коррекционного) 
образования, где требуется существенная 
перестройка образовательных конструктов 
с учетом и необходимостью их соответствия 
вышеприведенным компонентам образова-
тельной деятельности. 

Новая парадигма высшего профессио-
нального образования – компетентностный 
подход, ‒ проходит стадию активного вне-
дрения в новые учебные планы многоуров-
невого педагогического образования, стано-
вится его фундаментальной составляющей. 
Фундаментальность образования в нашем 
сознании и понимании является некой уни-
версальной базой, являющейся ядром со-
временных знаний и технологий реализации 
эффективного педагогического труда.

Не обошли вниманием разработку про-
блем компетентностного подхода и ученые, 
работающие в области специальной (кор-
рекционной) педагогики, и в последние 
годы появился ряд диссертационных работ, 
раскрывающих некоторые подходы к дан-
ной проблеме у детей с ОВЗ (С. В. Дель,  
Т. В. Туманова, И. М. Яковлева, А. А. Дми-
триев). По существу это отдельные первые 
работы в этой области, поскольку разработ-
ка проблемы компетенций и компетентности 
в системе специального (коррекционного) 
образования как учащихся так и педагогов 
стоит очень остро на повестке дня и требует 
своего решения.

В свете современной парадигмы образо-
вания – компетентностном подходе 

акцентирующем внимание на конечных ре-
зультатах образования, особенно значимым 
представляется определение круга ключе-
вых профессиональных компетенций учи-
теля-дефектолога, которые должны стать 
основой при разработке квалификационной 
модели выпускников дефектологических 
специальностей. 

В последнее время ученые сходятся на 
мысли о том, что компетенция-это способ-
ность к решению неординарных проблем, 
к обучению, овладению языками, владению 
аудиторией, проявлению толерантности и 
т.п. (Дж. Равен). Компетентность же – ин-
тегральная характеристика качеств лично-
сти, имеющей знания, умения, опыт, а так-
же способности использовать обобщенные 
способы действий. С учетом сказанного 
можно предположить, что построение моде-
ли выпускника-дефектолога, разработка его 
квалификационных характеристик должна 
основываться на ключевых компетенциях, 
под которыми, по мнению И. А. Зимней [4], 
следует понимать общую способность че-
ловека мобилизовать в ходе профессиональ-
ной деятельности приобретенные знания и 
умения, а также использовать обобщенные 
способы выполнения действий с целью до-
стижения оптимального результата.

Советом Европы определены пять основ-
ных групп ключевых компетенций, рекомен-
дованных молодежи к овладению ими. Это 
политические и социальные компетенции; 
компетенции, касающиеся жизни в поли-
культурном обществе, толерантности; ком-
петенции, определяющие владение устным 
и письменным общением, несколькими язы-
ками; компетенции, связанные с овладением 
новыми технологиями; компетенции, реали-
зующие способность и желание учиться всю 
жизнь. 

Также Европа предлагает измерять ком-
петентности такими способами как умением 
учиться, коммуницировать, работать в коо-
перации, умением исследовать, рефлекси-
ровать, работать в информационном поле, 
использовать организационный ресурс. За-
метим, что компетенции предлагается изме-
рять умениями, вместе с тем в состав компе-
тенции входят знания, умения, навыки, как 
основа прежней парадигмы образования, 
дополняя понятие содержания компетенции 
личностной составляющей. 
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В настоящее время разные авторы по раз-

ному трактуют сущность компетенций и это 
вносит некоторые коррективы в реализацию 
их на практике и в процессе их формирова-
ния в период подготовки бакалавров. Так, 
американский психолог Д. А. Дьюсбери [3] 
пишет, что при определении компетентности 
внимание следует уделить трем аспектам. 
Прежде всего это касается овладения нуж-
ными умениями и навыками, далее – юри-
дическому соответствию и, наконец, тому, 
насколько опытен тот или иной специалист 
в соответствующей профессиональной об-
ласти, которой он занимается. Автор под-
черкивает, что понятие «компетентность» 
довольно растяжимое, так как не определя-
ет точной степени мастерства, а значит этот 
термин может быть использован для обозна-
чения как высшего, или оптимального, так и 
минимально приемлемого уровня квалифи-
кации. У американских психологов, пишет 
автор, компетентность принято рассматри-
вать с точки зрения представления профес-
сиональных слуг населению, где оценива-
ется и учитывается минимальный уровень 
компетентности лицензируемого психолога. 
Заключая свою работу, Д.А. Дьюсбери счи-
тает, что существует компетентность на-
чального уровня и дальнейшая. 

Можно привести еще ряд компетенций, 
которые также необходимы любому специ-
алисту, в том числе и учителю-дефектоло-
гу, это могут быть, например, компетенции 
оперативности, системности, практической 
направленности, этичности, эстетичности 
и т.д. Разумеется, не следует забывать, что 
в процессе перехода на многоуровневую си-
стему нам важно сохранить то ценное, что 
наработано в отечественной системе подго-
товки кадров дефектологов. Какими ключе-
выми компетенциями должен владеть учи-
тель-дефектолог, каким компетенциям он 
смог бы научить детей? Как в процессе та-
кого обучения не растерять знания, умения 
и навыки, поскольку не имея в наличии базы 
в виде ЗУНов, мы никак не сможем овладе-
вать и компетенциями. 

К уже перечисленным нами компетен-
циям в сфере педагогической деятельности 
учителя-дефектолога можно добавить такие 
компетенции как коммуникативные, квали-
метрические, компетенции работы в коман-
де, проектные, компетенции по самодобыва-

нию знаний и другие, о которых речь пойдет 
ниже по тексту. Вместе с тем предполагает-
ся, что система специального образования в 
ближайшем будущем будет претерпевать су-
щественные изменения. Многие дети с про-
блемами в развитии будут обучаться или уже 
обучаются в классах интегрированного обу-
чения вместе со здоровыми школьниками, 
изменится и структура специальных (кор-
рекционных) учреждений. Так, уже сейчас в 
дошкольных образовательных учреждениях, 
дети с проблемами в развитии воспитывают-
ся вместе со здоровыми детьми, получая ло-
гопедическую и психологическую помощь. 

Учитывая, что в ближайшем будущем ин-
тегрированное обучение детей с ОВЗ будет 
реализовываться в значительно большей 
степени, нежели сейчас, то становится по-
нятным, что содержание образования специ-
алистов-дефектологов необходимо менять. 
В Концепции модернизации отечественного 
образования на период до 2010 года был на-
мечен процесс смены образовательной па-
радигмы, то есть совокупности убеждений, 
ценностей, технических средств и прочего, 
характерных для педагогического сообще-
ства и в концепции 2020 это уже нашло своё 
подтверждение.

Как мы уже сказали, понятие «компе-
тентность» значительно шире, чем понятие 
знаний, умений, навыков, которые можно 
измерить какими-либо квалиметрически-
ми единицами, и оно будет включать в себя 
кроме ЗУНов, когнитивную, мотивацион-
ную, этическую, поведенческую и социаль-
ную составляющие, поэтому такое широкое 
определение понятийного содержания ком-
петентности существенно затрудняет её из-
мерение и оценку в качестве результата об-
разования. К этому надо добавить, что ряд 
авторов в перечень и содержание ключевых 
компетенций вводят такие компетенции, как 
ценностно- смысловая, общекультурная, 
учебно- познавательная, информационная, 
коммуникативная, социально- трудовая, 
личностная.

В последнее время ученые сходятся на 
мысли о том, что компетентность необходи-
мо разграничить по сферам профессиональ-
ной деятельности, что повлечет за собой и 
дифференциацию ключевых компетенций, 
хотя общечеловеческие, личностные впол-
не могут быть одинаковыми в той или иной 
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мере, как, например, общечеловеческие лич-
ностные компетенции геолога и учителя, так 
как и тот и другой живут в одной и той же 
социокультурной среде. 

Рассматривая компетенции/компетент-
ности, можно увидеть, что любая ком-
петентность включает в себя целый ряд 
компетенций, например, коммуникатив-
ная компетентность включает в себя такие 
компетенции как владение языком, умение 
слушать, общаться с разными людьми и т.д. 
Но если мы будем рассматривать каждую из 
этих компетенций, мы обнаружим, что, на-
пример, компетенция владения языком под-
разумевает множество других может быть 
более мелких компетенций – это умение 
подбирать нужные слова, выражения, эмо-
ции, определять их точность и многое дру-
гое. Следовательно, каждую компетенцию 
можно рассматривать в роли компетентно-
сти – как интегральной характеристики ка-
честв личности, включающих в себя знания, 
умения, опыт, а также способность к исполь-
зованию обобщенных способов выполнения 
действий и обеспечивающих определенный 
уровень развития личности.

Таким образом, мы подошли к тому, что 
под ключевыми профессиональными компе-
тенциями дефектолога следует понимать его 
общую способность мобилизовать в ходе 
профессиональной деятельности приобре-
тенные знания и умения, а также успешно 
использовать обобщенные способы выпол-
нения действий с целью достижения опти-
мального результата (включая личностную 
составляющую: мировоззренческую, про-
фессиональный опыт, способность к творче-
ству, способность к самоанализу, состояние 
здоровья, перцептивную готовность и ответ-
ственность).

В свою очередь профессиональная ком-
петентность как структурная единица клю-
чевых компетенций имеет свою структуру, 
состоящую из трех блоков: мотивационно-
ценностного компонента, содержательного 
компонента, состоящего из учебного пла-
на и процессуального компонента, отве-
чающего на вопрос как решать проблемы.  
В процессе движения к высокому качеству 
профессиональной компетентности должно 
быть пройдено ряд ступеней, которые мож-
но обозначить как допрофессиональную 
ступень, теоретическую, методологическую 

и вершина – это практикоориентированная 
ступень качества профессиональной компе-
тентности.

Наше исследование посвящено рассмо-
трению проблем моделирования важнейших 
профессиональных компетенций будущего 
педагога-дефектолога, их паспортизации 
и структуризации, поскольку в настоящее 
время в Федеральном стандарте высшего де-
фектологического образования они названы, 
зафиксированы в учебных планах, однако, 
не паспортизированы и не структурированы, 
хотя, подготовка бакалавров осуществляется 
уже второй год и как мы уже сказали, содер-
жание подготовки к профессиональной дея-
тельности его будет существенно отличаться 
от ранее реализуемой. Следовательно, и бу-
дущая его деятельность также будет иметь 
значительные отличия от современной, по-
скольку следуя логике, если мы будем гото-
вить учителя на компетентностной основе, 
то он, очевидно, также должен будет форми-
ровать определенные социально-личност-
ные компетенции у своих подопечных.

С другой стороны необходимо очертить 
тот круг, объем, содержание профессиональ-
ных компетенций, которые возможно сфор-
мировать у бакалавра, а затем и у магистра, 
ведь если ранее существовала одна модель 
подготовки – специалитет, то сегодня мы 
имеем ее многоступенчатость – бакалаври-
ат и магистратуру, а значит происходят не 
только количественные изменения, но и из-
менения качественных характеристик мо-
делирования с учетом компетентностного 
подхода, в том числе и в профессиональном 
компоненте.

Наши эксперименты показали, что выде-
ляя какую-либо профессионально важную 
компетенцию, при ее формировании следует 
весьма основательно вникнуть в ее структу-
ру, в то – из каких компонентов она состоит. 
В противном случае можно основательно 
навредить подготовке студента, готовить его 
совсем не по тем параметрам, которые со-
ставят суть данной компетенции, поэтому 
при моделировании ее характеристик нужно 
основательно подготовиться к ее структу-
ризации и во многом исходить из сути кор-
рекционно-образовательной деятельности 
ребенка с ОВЗ [6].

Ранее в наших работах [2] мы отмеча-
ли особую значимость компетентностно-
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го подхода в совершенствовании качества 
специального образования таких детей, где 
доказывали возможность эффективного 
управления качеством при формировании 
у них различных социально– личностных 
компетенций.

Так, изучая аспекты обучения детей с 
ОВЗ грамоте, мы выделяем одну из крупных 
базовых компетенций ребенка – интеллек-
туальную, под которой подразумеваем воз-
можности, способности и готовность ребен-
ка к восприятию и реализации получаемых 
знаний, умений, навыков в практической 
деятельности – при письме, чтении, речевой 
практике, диалогах, монологах, пересказах 
и пр. с учетом эффективности реализации 
данных видов деятельности. В дальнейшем 
мы убедились в необходимости дифферен-
цировать каждую компетенцию на крупные, 
средние и мелкие составные части с целью 
будущей разработки методик и технологий 
ее формирования. 

Мы предлагаем дифференцировать ин-
теллектуальную компетенцию ребенка на 
три крупных составляющих: мегакомпетен-
цию, состоящую из ряда макрокомпетенций 
(письменная речь, счёт, анализ прочитан-
ного, понимание текста и пр.), а каждую 
макрокомпетенцию дифференцировать на 
микрокомпетенции (Рисунок).

В качестве микрокомпетенций исследо-
вались знания букв, умения их написания, 
звукопроизношение, составление слогов, 
звукобуквенный анализ.

Вопрос будет заключаться в том, что у 

студентов надо будет формировать одни,  
а у детей – другие компетенции, но обучение 
студентов обязательно должно быть направ-
лено на будущее формирование у детей со-
ответствующих компетенций.

Кроме всего прочего, необходимо по-
нять – какие следует формировать у детей с 
ОВЗ компетенции, а в соответствии с ними 
будут ли сформированы у будущих выпуск-
ников таковые? Казалось бы вопрос поня-
тен – а как же иначе? Однако, если проана-
лизировать подготовку студентов и обучение 
детей, мы обнаружим, что целый ряд дисци-
плин, методик, технологий порой остаются 
невостребованными. То есть надо хорошо 
разобраться – направлена ли подготовка и 
формирование компетенций студентов и их 
будущая профессиональная деятельность на 
формирование компетенций обучающихся.

Вместе с тем, мы убеждены в том, что 
модель структуры компетенций, что у сту-
дентов, то и у детей принципиально может 
быть одинаковой – мега-, макро– и микро-
компетенции, а вот содержание тех и других, 
конечно, будет разниться. Следовательно, 
учебный процесс будущих бакалавров, его 
содержание предстоит выстраивать очень 
вдумчиво, чтобы он соответствовал содер-
жанию специального (коррекционного) об-
разования, последовательности его, каче-
ству и другим компонентам.

Нельзя не отметить такой момент, как ра-
бота над созданием паспортов компетенций, 
которая активно развернулась сейчас в систе-
ме высшего образования. В содержание па-

МЕГАКОМПЕТЕНЦИЯ: Интеллектуальная →

МАКРОКОМПЕТЕНЦИИ (связная речь, письменная 
речь, счёт, анализ прочитанного, скорость чтения, пони-
мание текста, пересказ и т.д.)

→

МИКРОКОМПЕТЕНЦИИ (знать буквы, уметь их писать 
составлять слоги, слова, владеть фонетико-фонематиче-
ским восприятием, звукопроизношением и пр.)

→

Рисунок – Структура интеллектуальной компетенции ребенка с ОВЗ
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спорта компетенции включены знания, уме-
ния, навыки в форме того, что должен знать 
студент при формировании той или иной 
компетенции по конкретной дисциплине, 
чем должен владеть, что должен уметь и на 
каком уровне. То есть паспорт компетенции 
представляет собой совокупность ее ключе-
вых характеристик, включающих структуру, 
средства, методы, условия формирования и 
их оценки как результата обучения, как уров-
ня сформированности компетенций, которые 
предлагается определять как минимальный, 
соответствующий оценке «удовлетворитель-
но», «базовый» (оценка «хорошо») и повы-
шенный уровень, соответствующий оценке 
«отлично». Мы же подошли к структуриза-
ции компетенции несколько по иному. 

При рассмотрении проблемы оценки 
уровня мега-, макро– или микрокомпетен-
ций мы использовали балльную систему 
от 0 до 5, где высокий уровень компетен-
ции оценивался в 5 баллов, повышенный –  
в 4, средний – в 3, ниже среднего – в 2, низ-
кий  – в 1 и отсутствие компетенции– в ноль 
баллов. Здесь следует заметить, что мега– 
или макрокомпетенция, как правило, не мо-
жет отсутствовать в структуре комптенций 
детей с ОВЗ, а вот микрокомпетенции отсут-
ствовать могли. Например, у ребёнка могло 
отсутствовать произношение некоторых 
звуков, снижающее оценку макрокомпетен-
ции. Иными словами высокая оценка макро-
компетенции может быть выставлена только 
при наличии высокого качества составляю-
щих её микрокомпетенций, а выпадение же 
одной или нескольких, или их низкий уро-
вень повлечёт за собой и низкий уровень 
всей макрокомпетенции, а она в свою оче-
редь окажет влияние на общую оценку мега-
компетенции.

Даже следуя логике изложения про-
блемы, на наш взгляд, в данной ситуации 
упускается из виду очень существенный 
момент – это структуризация компетенции 
по вертикали, поскольку сама компетенция 
как многокомпонентная структура долж-
на иметь состав как по горизонтали так и 
по вертикали и каждый компонент должен 
иметь свои составные части. Так, напри-
мер, если рассматривать интеллектуальную 
мегакомпетенцию, то у ребёнка она будет 
иметь начальный уровень, низкий или ниже 
среднего уровня в различных компонентах, 

а у студента уже близким к повышенному и 
высокому уровням с учетом его интеллекта, 
обученности и других социально– личност-
ных компонентов. Мы считаем, что такая 
вертикальная схема построения компетен-
ции имеет право на жизнь, поскольку, если 
мы будем знать из каких микрокомпетенций 
будет состоять макро– и мегакомпетенция, 
мы реально сможем выстраивать методики и 
технологии их формирования.

Если же мы будем исходить из предлага-
емых нам вариантов Паспорта компетенции, 
то разработать технологию формирования 
компетенции в целом, т.е. довольно крупно-
го, а значит громоздкого компонента будет 
значительно сложнее и, особенно, на наш 
взгляд, это труднее будет делать при форми-
ровании компетенций учащихся.

Чем меньше, дробней компетенция, тем 
легче выстраивать технологию её формиро-
вания. Так, например, такую микрокомпе-
тенцию как произнесение отдельного звука 
сформировать значительно легче, нежели 
макрокомпетенцию чтения или письма сра-
зу, да и без звука не может быть должного 
уровня чтения, поэтому мы склонны счи-
тать, что разумное дробление крупных ком-
петенций на более мелкие является важней-
шим аспектом их моделирования.

Сложно в одной статье обосновать на-
личие основных, наиболее необходимых 
дефектологу (учителю, логопеду, либо спе-
циальному психологу) профессиональных 
ключевых компетенций, без которых не 
может состояться бакалавр (или магистр), 
достаточно профессионально подготовлен-
ный к работе с детьми с ограниченными 
возможностями здоровья. По нашему пред-
положению, основываясь на известных пяти 
группах ключевых компетенций, рекомен-
дованных Советом Европы для молодёжи, 
компетенциях жизнедеятельности Дж. Раве-
на [5], работах по разработке проблем ком-
петентностного подхода И. А. Зимней [4],  
Т. В. Тумановой [7], C. В. Дель [1],  
А. А. Дмитриева [2], И. М. Яковлевой [8] и 
других, к таковым следует отнести следую-
щие профессиональные психолого-педаго-
гические блоки компетенций:

– компетенции определения и оценки 
нормального развития ребенка;

– диагностические компетенции глубины 
и структуры дефекта;
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– компетенции разработки коррекционно-

развивающих программ;
– компетенции разработки психолого-

педагогических технологий коррекционно-
развивающей направленности;

– деонтологические компетенции.
На основе представленных блоков про-

фессиональных компетенций можно моде-
лировать как виды деятельности в процессе 
проведения педагогических практик, так и 
блок дисциплин специальной профессио-
нальной подготовки бакалавра специально-
го (дефектологического) образования, а в 
дальнейшем и магистра.

В заключение хотелось бы еще раз под-
черкнуть, что проблема профессиональных 
ключевых компетенций учителя-дефекто-
лога только начинает разрабатываться и 
представленный здесь материал является 
дискуссионно-эксклюзивным, основанным 
на сравнительно небольшом количестве на-
учно-теоретических исследований, посвя-
щенных разработке новой парадигмы об-
разования – компетентностному подходу в 
образовании.
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В высшем образовании сосуществуют 
две основные модели – профессиональная 
и либеральная. Под профессиональной мы 
имеем в виду такую модель, которая ха-
рактеризуется в своей основе преимуще-
ственно субъект-объектными отношениями 
и является более всего «просвещенческой» 

моделью; в ее основе лежит скорее обучение,  
а не образование. Профессиональная модель 
высшего педагогического образования ха-
рактерна для советского периода его разви-
тия, воплощаясь в системе педагогических 
институтов. Под либеральной нами понима-
ется модель, в которой приоритет отдается 
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свободному выбору человека и которая ис-
ходит из примата субъек-субъектных отно-
шений; поэтому она является собственно 
образовательной моделью. Либеральная 
модель находит свое воплощение преиму-
щественно в университетском образовании.

Постсоветский период развития высше-
го педагогического образования в России 
характеризуется его диверсификацией, что, 
прежде всего, проявляется в смене моде-
ли: профессиональная модель вытесняется 
моделью либеральной. Это привело к необ-
ходимости переопределения идентичности 
высшего педагогического образования в 
направлении университетской идентифика-
ции, к выделению из системы педагогиче-
ских институтов педагогических универси-
тетов, которые призваны быть эталонными 
центрами педагогической культуры, осу-
ществляя свою деятельность прежде всего 
в области педагогики и частных методик и 
участвуя в присуждении академических сте-
пеней (магистра, кандидата и доктора наук) 
по психолого-педагогическим и методиче-
ским наукам.

Мы считаем, что в результате процесса 
переидентификации педагогического об-
разования в образование университетского 
типа в педагогическом университете дол-
жен произойти качественные изменения. Он 
должен приобрести такие качественные па-
раметры университетского образования, как 
массовость, креативность, открытость, эта-
лонность, фундаментальность и гуманитар-
ность [4, с. 41]. Заметим, что они находятся 
в бинарной оппозиции, т.е. амбивалентны, 
характеризуются одновременным проявле-
нием противоположных свойств. Амбива-
лентность качественных параметров уни-
верситетского образования является одним 
из проявлений в столь специфической сфере 
общенаучного принципа взаимодополни-
тельности, является показателем диалектич-
ности системы университетского образо-
вания, наличия в ней внутренних стимулов 
саморазвития. Так, требование массовости 
противоречит требованию креативности, 
поскольку креативность, во многом предо-
пределенная биохимической структурой 
конкретного мозга, явление далеко не мас-
совое. Противоречивы по своей сути такие 
качественные параметры университетского 
образования как открытость и эталонность, 

каждый из которых порождает в свою оче-
редь противоположные тенденции гумани-
таризации и фундаментализации универси-
тетского образования.

Таким образом, выявляются два фокуса 
качественных параметров (более жестких 
и более мягких)* современного универси-
тетского образования. К более жестким из 
них, относятся эталонность, креативность, 
фундаментальность, к более мягким, если 
иметь в виду педагогико-математическое об-
разование, – открытость, массовость, гума-
нитарность

Упоминавшаяся нами амбивалентность 
качественных параметров университетского 
образования позволяет определить основ-
ные направления его функционирования, 
которые в состоянии способствовать про-
цессу переидентификации высшего педаго-
гического образования в образование уни-
верситетского типа. Нам представляется, 
что наиболее предпочтительными из них в 
сложившихся условиях являются непрерыв-
ность и интердисциплинарность.

Непрерывность педагогического образо-
вания достигается многоуровневым его ха-
рактером, возможностью перехода на более 
высокие уровни обучения; преемственно-
стью построения образования по вертикали 
(этапы) и горизонтали (формы).

Непрерывное педагогическое образова-
ние, имея многоуровневый характер, сни-
мает многие противоречия процесса подго-
товки учителя, обусловленные выявленной 
нами амбивалентностью качественных ха-
рактеристик педагогического образования 
университетского типа. Действительно, 
противоречия между эталонностью и от-
крытостью, креативностью и массовостью 
во многом снимает многоуровневая систе-
ма, при которой можно свободно выбрать 
уровень, соответствующий субъективным 
возможностям конкретной личности. Она 
создает условия, обеспечивающие социаль-
ную защищенность личности, позволяющие 
получить такое образование, которое бы ее 
удовлетворяло, обеспечивающие действи-
тельную преемственность и открытость 
всей системы образования. При этом много-
уровневая система университетского об-
разования является проявлением процесса 

* Подробную их характеристику см.: 1, с. 39‒48.
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диверсификации внутри нее самой.

Многоуровневость педагогико-универ-
ситетского образования предполагает раз-
личные концепции структурирования его 
содержания на каждом из уровней. На обще-
культурном уровне для обеспечения мас-
совости должны действовать общие и до-
статочно жесткие стандарты образования. 
На уровне старших курсов бакалавриата 
должна усиливаться его метастандартная 
составляющая. Магистратура и аспирантура 
представляют собой глобальную метастан-
дартную составляющую университетского 
педагогического образования с увеличиваю-
щейся долей самостоятельности и креатив-
ности обучения.

Противоречия между необходимостью 
фундаментальности образования конкретно-
го специалиста и усилением гуманитарной, 
культурообразующей его составляющей 
приводят к необходимости переосмысления 
роли университетов как источников интер-
дисциплинарного знания. Как научные ис-
следования, так и вузовское обучение все 
больше требуют создания единого информа-
ционного пространства двух культур – есте-
ственнонаучной и гуманитарной. 

Значимым компонентом такого единого 
информационного пространства в области 
высшего педагогико-математического об-
разования является историко-профессио-
нальная подготовка будущего учителя ма-
тематики. Под ней мы понимаем такую его 
подготовку, содержательной основой которой 
является история математики и математиче-
ского образования, в том числе, отечественная; 
аксиологической же основой – представление 
о математике и математическом образовании 
как общекультурной и общенациональной 
ценности. Охарактеризуем содержание исто-
рико-профессиональной подготовки учителя 
математики. 

Историко-математический компонент 
историко-профессиональной подготовки 
учителя математики представлен на каждом 
из уровней педагогического образования 
университетского типа. До четвертого курса 
бакалавриата он носит латентный характер и 
является органической частью специальных 
математических курсов за счет включения в 
их содержание элементов истории математи-
ки. На этом этапе его основными характери-
стиками являются дискретность и интродис-

циплинарность. Для бакалавров четвертого 
года обучения этот компонент реализуется в 
виде единого курса «История математики». 
Учитывая специфику подготовки бакалав-
ров математического образования, этот курс 
призван дать целостное представление об 
основных периодах развития математики 
и сформировать систему историко-мате-
матических знаний с акцентом на историю 
школьных разделов математики. Основные 
характеристики этого курса – целостность, 
интердисциплинарность. Последняя обу-
словлена тем, что курс истории математики 
имеет тесные связи с математическими дис-
циплинами и теорией и методикой обучения 
математике.

Как мы отметили ранее, в бакалавриате 
усиливается метастандартная составляющая 
подготовки учителей математики, в том чис-
ле в области историко-профессиональной 
подготовки. Покажем, как это происходит 
на факультете математики, информатики и 
физики Южного федерального университе-
та. Для полноценной реализации профес-
сионально-ориентированной направленно-
сти историко-математической подготовки 
бакалаврам математического образования 
предлагается изучение курса по выбору 
«Технология историзации школьного мате-
матического образования». Удовлетворению 
индивидуальных интересов студентов по 
отдельным математическим дисциплинам 
способствует система специализированных 
историко-математических курсов по выбору. 
Так, разработаны следующие курсы по вы-
бору: «История избранных разделов высшей 
геометрии», «История избранных разделов 
алгебры и теории чисел», «История избран-
ных разделов математического анализа». За 
счет перечисленных дисциплин по выбору 
на старших курсах бакалавриата историко-
математический компонент профессиональ-
ной подготовки учителя математики носит 
целостный, интердисциплинарный, вариа-
тивный характер.

Таким образом, историко-математиче-
ский компонент историко-профессиональ-
ной подготовки учителя математики в рам-
ках специальных дисциплин бакалавриата 
можно представить следующим рисунком, 
на котором видны все взаимосвязи курсов 
историко-математического компонента под-
готовки учителя математики.
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В историко-профессиональную подго-
товку учителя математики в бакалавриате 
в рамках цикла педагогических и методи-
ческих дисциплин входит также историко-
методический компонент. На основе таких 
дисциплин, как «Технология и методика ма-
тематического образования», «История об-
разования» и «История математики» в Юж-
ном федеральном университете читается 
курс «Технология историзации школьного 
математического образования», который и 
представляет историко-методический ком-
понент.

Вернемся к понятию историко-професси-
онального компонента подготовки учителя 
математики, данному нами ранее. Нами пока 
не отражен содержательный и ценностный 
аспекты национального в историко-про-
фессиональной подготовке учителя матема-
тики. Подчеркнем, что в современном об-
разовании этот аспект приобретает особую 
значимость в связи с тем, что наша страна 
переживает очень непростой период слома 
сложившихся общенациональных ценно-
стей и построения новой их системы. Это 
негативно влияет на формирование истори-
ческой памяти народа, которая в течение XX 
века дважды подвергалась существенным и 
преимущественно негативным трансформа-
циям. Во-первых, после февраля и октября 
1917 г., когда подвергалось остракизму все 
позитивное в предшествующей истории 
России. Во-вторых, после августа 1991 г., 

когда был запущен аналогичный процесс от-
носительно истории советского периода раз-
вития страны. 

На самом деле наша история непрерыв-
на, на каждом ее этапе были эпохальные 
свершения и грандиозные ошибки и пре-
ступления. Акцентировать внимание только 
на негативном, как подчас делается в совре-
менных средствах массовой информации, 
абсолютно недопустимо, так как это приво-
дит к национальному нигилизму, утере пас-
сионарности, национальной апатии, утрате 
ориентиров дальнейшего развития. 

Мы видим в качестве одной из суще-
ственнейших задач современного высшего 
образования вообще, педагогико-математи-
ческого, в частности, ослабление охаракте-
ризованной выше тенденции, формирование 
исторической памяти будущего специали-
ста, в нашем случае, учителя математики, 
преимущественно на позитивной основе. 
Как это сделать? Один из ответов на этот во-
прос дан Ф. Ницше. Он различает три рода 
истории – монументальную, описывающую 
«все великое для создания столь же велико-
го»; антикварную, которая отражает «бла-
гоговейное» отношение к прошлому, его 
консервацию даже в мелком, ограниченном; 
критическую, то есть «судящую и осуждаю-
щую» [3, с. 131]. Представляется, что мы за-
были о монументальной истории, увлеклись 
критической, фактами же антикварной исто-
рии пытаемся обосновать и оправдать или 

Рисунок – Структура историко-математического компонента  
профессиональной подготовки учителей математики
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осудить важнейшие исторические события 
и факты.

Мы считаем, что одним из эпохальных 
свершений отечественной истории, которое 
вполне можно отнести к монументальной 
истории нашей страны, является история 
математики и математического образова-
ния в России. Более того, отечественная ма-
тематика и отечественное математическое 
образование являются, как нам представля-
ется, несомненными общенациональными 
ценностями. Поэтому в структуру истори-
ко-профессиональной подготовки учителя 
математики на уровне магистратуры нами 
включен историко-национальный компо-
нент. Таким образом, историко-професси-
ональная подготовка учителя математики 
включает в себя историко-математический, 
историко-методический и историко-нацио-
нальный компоненты.

Содержанием историко-национального 
компонента является авторский курс «Исто-
рия математики и математического образо-
вания в России». Он читается в магистратуре 
факультета математики, информатики и фи-
зики Южного федерального университета, 
что объясняется двумя факторами. Первый: 
должны быть уже прочитаны курсы исто-
рии России, истории математики, истории 
образования, основные математические и 
методические дисциплины. Таким образом, 
курс истории математики и математического 
образования в России становится интегри-
рующим курсом, удовлетворяя выделенным 
нами ранее условиям непрерывности и ин-
тердисциплинарности. Второй фактор – 
содержание курса совпадает с основным 
направлением исследовательской деятель-
ности кафедры геометрии и методики пре-
подавания математики, при которой создана 
магистратура отделения математики, что по-
зволяет активно включать в исследователь-
скую деятельность в этом направлении буду-
щих магистров образования, прежде всего, в 
рамках их магистерских диссертаций. 

Что касается содержательных основ кур-
са, то по истории математики в России из-
дано достаточное количество серьезной 
литературы, в частности, фундаментальная 
книга отечественного классика истории ма-
тематики А. П. Юшкевича [12]. Этой пробле-
ме во многом посвящены материалы серии 
«Историко-математические исследования», 

основанной в 1948 г. А. П. Юшкевичем и 
возобновленной в 1995 г. С. С. Демидовым. 
Книги же по истории математического об-
разования написаны автором статьи [5‒9]  
и Ю. М. Колягиным [2]. Интересно, что, по-
сле опубликования в 1993 г. в профессио-
нальном журнале программы курса истории 
математического образования в России [10], 
публикации по этой проблематике приобре-
ли взрывной характер. В настоящее время 
исследования истории отечественного ма-
тематического образования кроме Ростова-
на-Дону активно ведутся в Москве, Калуге, 
Орле, Оренбурге, Ельце и других городах 
России. В 2010 г. коллективная монография 
о математическом образовании в России и 
его влиянии на образование других стран 
опубликована в Колумбийском университете 
США [1]* стараниями нашего соотечествен-
ника, работающего ныне в этом универси-
тете, А.П. Карпа. Он является инициатором 
издания международной серии книг о мате-
матическом образовании и «Международ-
ного журнала по истории математического 
образования» (International Journal for the 
Histori of Mathematics Education), в которых 
печатаются и авторы из России. 

Вернемся к качественным параметрам 
высшего образования университетского 
типа, охарактеризованным нами ранее. По-
кажем, что курс истории математики и ма-
тематического образования в России (ИМи-
МОР) удовлетворяет им, несмотря на их 
амбивалентность.

Параметр эталонности удовлетворяется 
этим курсом хотя бы потому, что речь в нем 
идет об отечественном математическом об-
разовании, которое с середины XX в. в тече-
ние длительного времени считалось эталон-
ным в мировом масштабе: многие страны 
заимствовали его основные черты. В то же 
время курс ИМиМОР удовлетворяет крите-
риям открытости и массовости в силу того, 
что им может овладеть каждый, получивший 
математическое образование в России. Пара-
метру креативности этот курс удовлетворяет, 

*  Значительная часть глав этой книги напи-
сана нашими соотечественниками, в том числе, 
автором этой статьи. Книга переводится на рус-
ский язык и вскоре должна быть опубликована в 
качестве I тома антологии математического обра-
зования в России.
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так как предполагает решение магистрами 
многих творческих заданий в самом курсе, 
в изобилии представленных в электронном 
учебном пособии [11], вплоть до требования 
включения в магистерскую диссертацию 
исторического обзора проблемы математи-
ческого образования, являющейся ее темой. 
Курс ИМиМОР, будучи историческим, явля-
ется частично гуманитарным, удовлетворяя 
таким образом критерию гуманитарности. В 
то же время, опираясь на фундаментальные 
представления о математике и ее истории, 
курс ИМиМОР отвечает параметру фунда-
ментальности. 

Таким образом, удовлетворяя всем ка-
чественным параметрам университетского 
образования, курс истории математики и 
математического образования в России спо-
собствуют процессу переидентификации 
высшего педагогико-математического об-
разования в образование университетского 
типа в условиях его непрерывности и интер-
дисциплинарности.
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Для современного российского обще-
ства остается острой проблемы професси-
онального образования: необходимости из-
менений в практике и качестве подготовки 
профессиональных кадров, которых теперь 
нужно готовить с требованиями экономики, 

социальной сферы и частных отдельных ин-
тересов граждан.

Особенности сегодняшнего образователь-
ного процесса требуют поиска новых ори-
ентиров подготовки специалистов. Одним 
из которых стало формирование системы 
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универсальных знаний, умений и навыков, а 
также опыта самостоятельной деятельности 
и личной ответственности обучающихся, т. 
е. современных ключевых и профессиональ-
ных компетенций. 

Компетентностный подход в настоящее 
время является одним из наиболее активно 
развивающихся направлений теории и прак-
тики современного образования, как реак-
ция России на присоединение к Болонской 
декларации [1, с. 112]. Известно, что концеп-
ция модернизации российского образования 
до 2025 года предписывает внедрение ком-
петенций и компетентностного подхода как 
условия успешного формирования новой 
системы универсальных знаний, умений, 
навыков, а также опыта самостоятельной 
деятельности и личной ответственности об-
учающихся. 

Обращение к сущности таких понятий 
как «компетенция» и «компетентность» объ-
ясняется  дискуссионными моментами их 
обсуждения, как в российском, так и в зару-
бежном образовательном пространстве.

С точки зрения этимологии оба слова 
уходят корнями к латыни. В переводе с ла-
тинского competentia – надлежащий, способ-
ный; компетентность – compete – добиваюсь, 
соответствую, подхожу. Немаловажным 
является и то, что исследуемые понятия яв-
ляются разными значениями одного много-
значного слова competence. 

Так, например, в англоязычной литерату-
ре термины компетентность и компетенция 
имеют единое понятие «competence». На-
пример, в оксфордском англо-русском сло-
варе  «competence» переводится как умение, 
компетентность [9]. 

Из анализа определений, данных соот-
ветствующим понятиям в различных совре-
менных толковых словарях русского языка, 
следует, что   общим в определении  поня-
тия «компетенция» является её  трактовка 
как знание, опыт в определенной области, 
требования к профессиональной деятель-
ности. Компетентный в определенной об-
ласти человек обладает соответствующими 
знаниями и способностями, позволяющими 
ему обоснованно судить о ней и эффективно 
действовать в ней. 

В свою очередь компетентность опреде-
ляется как качество, характеристика лично-
сти, позволяющая ей выносить суждения в 

конкретной области. Основой этого качества 
выступают знания, осведомленность, опыт 
социально-профессиональной деятельности.

Ю. А. Базыльникова обращает внимание на 
то, что зачастую ошибочную подмену понятий 
порождает частичное совпадение внешней 
формы и похожее звучание [1, с. 112].

Что же касается определения понятия 
компетенция, то приведем наиболее распро-
страненные характеристики отечественных 
исследователей:

– способность применять знания, умения, 
навыки и личностные качества для успешной 
деятельности в различных проблемных про-
фессиональных и жизненных ситуациях [7];

– интегрированная характеристика ка-
честв личности, позволяющая осуществлять 
деятельность в соответствии с профессио-
нальными и социальными требованиями, а 
также личностными ожиданиями [4];

– наперед заданное требование (норма) к об-
разовательной подготовке обучающегося [8].

Понятие «компетенция» чаще приме-
няется для обозначения образовательного 
результата, выражающегося в подготовлен-
ности выпускника, в реальном владении 
методами, средствами деятельности, в воз-
можности справиться с поставленными за-
дачами.

Сравнивая различные авторские пози-
ции на сущность анализируемых понятий 
можно заключить, что компетентность – это 
субъектная характеристика специалиста, от-
ражающая качество его профессиональной 
деятельности.

Что же касается понятия «компетенция», 
то оно значительно шире понятий знания, 
умения, навыки, так как включает направ-
ленность личности (мотивацию, ценностные 
ориентации и т.п.), ее способности преодо-
левать стереотипы, чувствовать проблемы, 
проявлять проницательность, гибкость и 
самостоятельность мышления, целеустрем-
ленность, волевые качества. 

Сегодня в современном профессиональ-
ном образовании дискутируется вопрос о  
неком сдвиге: от квалификационнго подхо-
да к компетентностному [2]. Так Байденко 
считает, что компетентностный подход по-
зволяет:

– перейти в профессиональном образова-
нии от его ориентации на воспроизведение 
знания к применению и организации знания;
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– положить в основание стратегию повы-

шения к гибкости в пользу расширения воз-
можности трудоустройства и выполняемых 
задач;

– поставить во главу угла межддисципли-
нарно-интегрированные требования к ре-
зультату образовательного процесса;

– увязать более тесно цели с ситуациями 
применимости (используемости) в мире труда;

– ориентировать человеческую деятель-
ность на бесконечное разнообразие. Видя 
одним из направлений развития современ-
ной науки - изучение возможностей компе-
тентностного подхода к определению тре-
бований к выпускнику профессионального 
образовательного учреждения [3]. 

Однако, А. М. Митяев полагает, что ком-
петентностный подход выдвигает на первое 
место не информированность студента,  
а умение решать проблемы [6, с. 10].

Таким образом, можно констатировать, 
что компетентностный подход в образова-
нии охватывает наряду со знаниями и на-
выками, такие категории как  способности, 
готовность к познанию, умение самостоя-
тельно решать проблемы, социальные на-
выки, а также позволяет раскрыть желаемый 
результат образования через совокупность 
различного вида компетенций. 

Исходя из вышесказанного, возникает 
закономерный вопрос, как же осуществить 
переход от предметно-знаниевой к более 
целостной модели образования, где при-
оритет будет отдан опыту, компетентности, 
субъектности? Думается, необходимо сосу-
ществование двух парадигм: знаниево-пред-
метной и компетентностной. Поэтому на 
первый план может быть выдвинута задача 
по разработке переходных форм построения 
образования посредством включения в учеб-
ный план интегрированных курсов, в кото-
рых предметные области будут соотносятся 
со сферами компетентности. 

Многолетняя дискуссия о необходимо-
сти более тесных межпредметных связей 
и постулирование их внедрения в учебный 
процесс школы и вуза зачастую оставались 
благими намерениями. Сегодня введение в 
структуру учебных программ по общеоб-
разовательным дисциплинам межпредмет-
ного компонента, (включение в содержание 

конкретного предмета учебного материа-
ла из других областей знания и практики с 
указанием возможностей использования) 
позволит сделать современное образование 
продуктивным.

Конкуренция свободного рынка,  вос-
требованность ролевой мобильности, де-
маркация прежних профессий и появление 
новых – все это диктует необходимость 
формирования личности творческой, ответ-
ственной, стрессоустойчивой, способной 
осуществлять конструктивные и компе-
тентные действия в различных видах жиз-
недеятельности. Стало ясно, что уже недо-
статочно для успешной профессиональной 
деятельности получить высшее образование 
и на том остановиться. Сегодня со всей оче-
видностью встает проблема потребности 
пополнять свои знания, добавлять, интегри-
роваться в другие профессиональные сферы 
и культурные практики. Таким образом, не-
прерывное образование или образование на 
протяжении всей жизни становится реаль-
ностью нашего времени.

В отечественной и зарубежной психо-
лого-педагогической литературе пробле-
ма компетентностного подхода находится 
в зоне повышенного интереса. Основная 
идея этого подхода заключается в том, что 
главный результат образования – это не от-
дельные знания, умения и навыки, а способ-
ность и готовность человека к эффективной 
и продуктивной деятельности в различных 
социально-значимых ситуациях. В связи с 
этим в рамках компетентностного подхода 
логичным является анализ не простого «на-
ращивания объема» знаний, а приобретение 
разностороннего опыта деятельности. Кон-
кретным проявлением мобильности будуще-
го специалиста в рамках компетентностного 
подхода, таким образом,  становится про-
фессиональная мобильность.

Однако, возникает закономерный вопрос, 
почему внедрение компетентностного под-
хода проходит довольно-таки трудно в рос-
сийских вузах? 

Мы полагаем, что компетентностный под-
ход требует изменения акцента не только в 
формулировании целей образования и об-
учения, но и изменения в понимании содер-
жания обучения, т.е. формирование такой 
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системы, которая бы позволила будущим 
специалистам свободно адаптироваться  
в быстроменяющихся социально-экономиче-
ских условиях, ориентироваться во все воз-
растающем потоке информации, связанной с 
будущей профессиональной деятельностью.

Таким образом, исходя из вышесказанно-
го, в первую очередь, необходимо развивать 
социально и профессионально значимые ка-
чества, интерес к будущей профессиональ-
ной деятельности. А это, в свою очередь, 
ведет к развитию профессиональной мо-
бильности будущего специалиста, которая 
предполагает в первую очередь устремле-
ний личности быть активным, самому стро-
ить собственные отношения с обществом, а 
чтобы понимать закономерности развития 
общества, уметь адаптироваться к изме-
няющимся условиям (в том числе и в про-
фессиональной среде), стремиться воздей-
ствовать на окружающую действительность 
с целью её преобразования и делать все это  
сознательно.

Подводя итог, хотелось бы отметить, что 
компетентностный подход ориентирует об-
разование, прежде всего, на профессионали-
зацию подготовки и конкурентноспособнсть 
выпускников вуза на рынке труда. Важней-
шей задачей этого процесса является форми-
рование нового понимания преподавателями 
и студентами целей обучения на основе ком-
петентностного подхода, создание в рамках 
вуза необходимых для этого условий, повы-
шения качества обучения студентов.
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В обобщенном виде компетенции пред-
ставляются как знания, умения, навыки, 
готовность, ценности, мотивированные 
способности, позволяющие выполнить кон-
кретную профессиональную деятельность 
на высоком уровне.Компетентность тракту-
ется как обобщенная характеристика, вклю-
чающая следующие личностные качества, 
подлежащие развитию:

1) когнитивные (познавательные) каче-
ства – умение чувствовать окружающий 
мир, задавать вопросы, отыскивать причины 
явлений, обозначать свое понимание или не-
понимание вопроса и др.;

2) креативные (творческие) качества – 
вдохновленность, фантазия, гибкость ума, 
чуткость к противоречиям; раскованность 
мыслей, чувств, движений; прогностичность; 
критичность; наличие своего мнения и др.;

3) оргдеятельностные (методологиче-
ские) качества – способность осознания це-
лей учебной деятельности и умение их пояс-
нить; умение поставить цель и организовать 
ее достижение; способность к нормотворче-
ству; рефлексивное мышление, самоанализ 
и самооценка и др.;

4) коммуникативные качества, обуслов-
ленные необходимостью взаимодействовать 
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с другими людьми, с объектами окружаю-
щего мира и его информационными потока-
ми; умение отыскивать, преобразовывать и 
передавать информацию; выполнять различ-
ные социальные роли в группе и коллективе, 
использовать современные телекоммуни-
кационные технологии (электронная почта, 
Интернет) и др.

5) мировоззренческие качества, определя-
ющие эмоционально-целостные установки 
студента, его способность к самопознанию 
и самодвижению, умения определять свое 
место и роль в окружающем мире, в семье, 
в коллективе, в природе, государстве, наци-
ональные и общечеловеческие устремления, 
патриотические и толерантные качества 
личности и т.п.

Для разделения общего и индивидуаль-
ного необходимо отличать синонимически 
часто используемые понятия «компетенция» 
и «компетентность».

Компетенция включает совокупность 
взаимосвязанных качеств личности (знаний, 
умений, навыков, способов деятельности), 
задаваемых по отношению к определенно-
му кругу предметов и процессов, и необ-
ходимых для качественной продуктивной 
деятельности по отношению к ним. Компе-
тентность – владение, обладание челове-
ком соответствующей компетенцией, вклю-
чающей его личностное отношение к ней и 
предмету деятельности.

В дальнейшем, там, где это возможно и 
необходимо, мы будем пытаться разделять 
данные понятия, имея в виду под компетен-
цией некоторое отчуждение, наперед задан-
ное требование к образовательной подготов-
ке студента, а под компетентностью – уже 
состоявшееся его личностное качество (ха-
рактеристику). Еще раз повторим: компетен-
ция проявляется в готовности (мотивации и 
личностных качествах) выпускника приме-
нять знания, умения и опыт для успешной 
профессиональной или иной деятельности 
при наличии проблемы и ресурсов.

Компетенции широкого спектра исполь-
зования, обладающие определенной универ-
сальностью, получили название ключевых 
или универсальных. Они определяют реали-
зацию специальных компетентностей и кон-
кретных компетенций.

Рассмотрим компетенции выпускника 
вуза.

1. Ключевые надпрофессиональные ком-
петенции. К ним, в первую очередь, отно-
сятся: социальные, межличностные, лич-
ностные.

2. Общепрофессиональные компетенции 
(по международной терминологии – «ядер-
ные»). Определяют инвариантный состав 
полномочий и задач специалистов всех ви-
дов профессий. Согласно инвариантной 
структуре деятельности в эту группу долж-
ны войти следующие виды компетенций: 
познавательные (гностические), ценност-
но-ориентационные; коммуникативные; 
технико-технологические; эстетические; 
физические.

3. Профессиональные компетенции – 
круг полномочий специалиста (бакалавра, 
магистра), реализуемый посредством ре-
шения совокупности специальных задач.  
С учетом основных видов профессиональ-
ной деятельности, выполняемых специ-
алистами в рамках любой профессии, в 
состав этих компетенций должны войти: 
технологические; проектировочно-кон-
структорские; научно-исследовательские; 
организационно-управленческие; производ-
ственно-педагогические.

4. Предметно-цикловые компетенции-
проявляют себя при решении совокупности 
междисциплинарных задач теоретического 
и прикладного характера, обеспечивающих 
интеграцию знаний и методологии при ос-
воении учебных предметов. Выделение 
данного вида компетенций в нормативной 
и учебно-программной документации, раз-
работка системы комплексных, междисци-
плинарных задач и подготовка бакалавров 
к их выполнению будут способствовать раз-
решению одного из основных противоречий 
высшей профессиональной школы: между 
необходимостью интеграции всех пред-
метов относительно конечных результатов 
вузовского образования и дисциплинарной 
формой их преподавания.

5. Предметные компетенции: в них зада-
ется перечень предметных профессиональ-
но-ориентированных вопросов, ситуаций 
и задач теоретического и прикладного ха-
рактера, к решению которых должен быть 
подготовлен бакалавр после изучения пред-
мета. Они обычно приводятся в программах 
учебных предметов (дисциплин) в разделе 
«Требования к уровню освоения предмета». 
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В зависимости от образовательных функций 
предметов и их цикловой принадлежности в 
примерные и рабочие программы предметов 
(или дисциплин) могут включаться отдель-
ные надпрофессиональные, общепрофесси-
ональные, профессиональные и предметно-
цикловые задачи.

Столь разветвленная классификация 
компетенций необходима для того, чтобы 
систематизировать различные виды задач 
и вопросов, которые в своей деятельности 
предстоит решать специалисту. Распреде-
ление задач по видам компетенций поможет 
преподавателям проводить отбор профес-
сионально значимых задач в учебно-про-
граммную документацию по предметам и 
дисциплинам, а бакалаврам – соотносить эти 
задачи с процессом профессиональной под-
готовки в вузе и с будущей деятельностью в 
качестве специалиста (бакалавра, магистра). 

Компетентностно – контекстный формат 
обучения это – обучение, в котором динами-
чески моделируется предметное и социаль-
ное содержание профессионального труда, 
тем самым обеспечиваются условия транс-
формации учебной деятельности бакалавра 
в профессиональную деятельность специа-
листа. Теория компетентностно-контекстно-
го формата обучения разработана в развитии 
деятельностного подхода к наследованию 
социального опыта (А. А. Вербицкий). Со-
гласно этому подходу, усвоение социально-
го опыта осуществляется в форме деятель-
ности учения, однако остается открытым 
вопрос перехода от познавательной дея-
тельности бакалавра к профессиональной 
деятельности специалиста. 

В настоящее время делаются попытки ин-
теграции учебной, научной и практической 
деятельности обучающихся посредством 
изучения элективных курсов. Теоретиче-
ский анализ передового педагогического 
опыта показывает, что наиболее характер-
ным направлением повышения эффективно-
сти среднего общего образования является 
создание таких психолого-педагогических 
условий, в которых обучающийся может 
занять активную личностную позицию и в 
наиболее полной мере раскрыться как субъ-
ект учебной деятельности. А. Л. Вербиц-
кий подчеркивает, что содержание научных 
знаний представлено в компетентностно  – 
контекстно м формате обучения, как и в лю-

бом другом, в виде учебной информации. 
Однако за ней, сформулированными на 
языке наук проблемными ситуациями, про-
блемами, моделями и задачами от начала к 
концу обучения все более четко прорисовы-
ваются контуры профессионального будуще-
го обучающегося. Следовательно, проблема 
перехода от учебно-познавательной деятель-
ности обучающегося к предполагаемой про-
фессиональной деятельности специалиста 
во многом выступает проблемой трансфор-
мации познавательных мотивов в профес-
сиональные. Такая трансформация имеет 
закономерный характер вкомпетентностно – 
контекстном формате обучения. Поскольку в 
нём, с помощью взаимосвязанных семиоти-
ческой, имитационной и социальной обуча-
ющих моделей, динамически моделируется 
целостное содержание предполагаемой про-
фессиональной деятельности. Компетент-
ностно – контекстный формат обучения на 
элективных математических курсах предпо-
лагает изменения в деятельности преподава-
теля и бакалавра в соответствии со следую-
щими положениями: 

– учебный процесс на элективных курсах 
должен быть ориентирован на деятельност-
ную готовность бакалавра к освоению выс-
шей математики как инструментария в про-
фессиональной деятельности;

– дисциплины по специальности не долж-
ны изучаться сами по себе, как проекции 
или части отдельных наук, в них обязатель-
ным ориентиром должны выступать как тео-
ретическая, так и практическая области при-
менения высшей математики в деятельности 
будущего специалиста;

– содержание математического электив-
ного курса должно быть основанием для 
разработки и формирования последователь-
ности проблем, решение которых должно 
способствовать знакомству с профессио-
нальными действиями специалиста;

– система методов компетентностно – 
контекстно го формата обучения настолько 
богата, что для математики, как и любой 
учебной дисциплины, может быть сконстру-
ирована подсистема методов обучения, отве-
чающая её специфике как науки и обеспечи-
вающая становление разных составляющих 
профессиональных компетентностей.

Для компетентнтостно-контекстно го фор-
мата обучения характерным является орга-
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низация учебно-воспитательного процесса 
с использованием «активных» форм обуче-
ния. В число «активных» форм и методов 
обучения разные авторы включают проблем-
ные лекции и семинары, анализ конкретных 
производственных ситуаций или решение 
ситуационных задач, разыгрывание ролей, 
методы имитационного моделирования, 
деловые и инновационные игры, самостоя-
тельную работу бакалавров, новые инфор-
мационные технологии. Нарабатывается 
опыт учебно– и научно-исследовательской 
работы бакалавров, «учебного» проектиро-
вания (его результаты зачастую представля-
ются на научно-практических конференциях 
бакалавров).

Общим характерным признаком являет-
ся то, что учебные цели достигаются в со-
вместной деятельности участников, органи-
зуемой преподавателем как диалогическое 
общение. Мы согласны с А. А. Вербицким 
в том, что наиболее типичными представле-
ниями игровых форм являются анализ си-
стем конкретных производственных задач, 
разыгрывание ролей и деловые игры [1]. 
Возможность адаптации теории компетент-
ностно  – контекстно го формата обучения к 
условиям вузовского обучения и собствен-
ный опыт практической работы позволяют 
сделать следующий вывод: из многообразия 
предлагаемых различными авторами путей 
и средств реализации компетентнтостно – 
контекстно го формата обучения высшей 
математике бакалавров не математического 
профиля наиболее приемлемым является 
обучение математике на ориентационных 
элективных курсах с использованием про-
фессиональных компетентностей и «ак-
тивных» форм обучения». Исходя из опыта 
своей практической деятельности, мы пред-
лагаем для реализации компетентностно – 
контекстно го формата обучения математике 
на ориентационных элективных курсах ис-
пользовать наиболее приемлемые в услови-
ях вузовского обучения для гуманитариев 
формы «активного» обучения, применяемые 
в нематематических специальностях. 

Исходя из вышеизложенного, основными 
принципами компетентностно – контекстно-
го формата обучения можно назвать:

• психолого-педагогическое обеспечение 
личностно-компетентностное включение 
бакалавра в учебную деятельность; 

• последовательное моделирование в 
учебной деятельности бакалавра целостно-
го содержания, форм и условий профессио-
нальной деятельности специалистов; 

• проблемность содержания обучения и 
процесса его развертывания в образователь-
ном процессе; 

• адекватность форм организации учеб-
ной деятельности бакалавра целям и содер-
жанию образования; 

• ведущая роль совместной деятель-
ности, межличностного взаимодействия и 
диалогического общения субъектов образо-
вательного процесса (преподавателя и бака-
лавров, бакалавров между собой); 

• педагогически обоснованное сочетание 
новых и традиционных педагогических тех-
нологий; 

• открытость, т.е. использование для до-
стижения конкретных целей обучения и 
воспитания в образовательном процессе 
компетентносто – контекстно го типа любых 
педагогических технологий, предложенных 
в рамках других теорий и подходов; 

• единство обучения и воспитания лич-
ности профессионала;

• учет индивидуально-психологических 
особенностей и кросскультурных (семей-
ных, национальных, религиозных, геогра-
фических и др.), компетентностно – кон-
текстность каждого обучающегося.

Схематически один из вариантов модели 
компетентнтостно – контекстно го формата 
обучения (на материале подготовки пре-
подавателя), включающей используемые 
педагогические технологии [6; 8], можно 
представить в виде таблицы, иллюстриру-
ющей динамику деятельности бакалавра, 
овладение им целостной профессиональной 
деятельностью, социальное и профессио-
нальное становление личности специалиста 
(Таблица). 

В этой таблице отражены все стороны 
компетентнтостно – контекстно го формата 
обучения, представленные в теории. Прак-
тическая реализация теоретических аспек-
тов компетентностно – контекстно го фор-
мата обучения в преподавании конкретных 
учебных дисциплин носит творческий ха-
рактер и может быть совершенно различной 
у разных преподавателей.

Преимущества компетентностно – 
контекстно го формата обучения заключа-
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ются в том, что:

– бакалавр с самого начала находится в 
деятельностной позиции, поскольку учеб-
ные предметы представлены не как сово-
купность сведений, научной информации, 
а в виде предметов деятельности (учебной, 
квазипрофессиональной, учебно-професси-
ональной) и сценариев их развертывания;

– включается весь потенциал активности 
бакалавра – от уровня восприятия до уров-
ня социальной активности по принятию со-
вместныхрешений; 

– знания усваиваются в контексте разре-
шения бакалаврами моделируемых профес-
сиональных ситуаций, что обусловливает 
развитие познавательной и профессиональ-
ной мотивации, личностную компетенцию 
процесса обучения; 

– используется психолого -дидактически 
обоснованное сочетание индивидуальных и 
коллективных форм работы бакалавров при 
ведущей роли коллективных; это позволяет 
каждому делиться своим интеллектуаль-
ным, личностным содержанием с другими, 
приводит к развитию не только деловых, но 
и социально-нравственных качеств лично-
сти; в одном потоке активности достигаются 
цели и обучения, и воспитания;

– бакалавр накапливает опыт использова-
ния учебной информации в функции сред-
ства осуществления своей деятельности, 
все более приобретающей черты професси-
ональной, что обеспечивает превращение 
объективных значений, содержащихся в 
этой информации, в личностные компетен-
ции, т.е. в собственно знание как личностное 
достояние будущего специалиста, в его про-
фессиональные компетентности;

– логическим центром педагогического 
процесса становится развивающаяся лич-
ность и индивидуальность будущего специ-
алиста, что составляет реальную гуманиза-
цию образования; 

– в компетентностно – контекстно м фор-
мате обучения в модельной форме отража-

ется сущность процессов, происходящих 
в науке, на производстве и в обществе; тем 
самым педагогически решается проблема 
интеграции учебной, научной и профессио-
нальной деятельности бакалавров;

– из объекта педагогических воздей-
ствий бакалавр превращается в субъект поз-
навательной, будущей профессиональной и 
социокультурной деятельности; 

– в компетентностно – контекстном фор-
мате обучения при должном научно-ме-
тодическом обосновании для достижения 
конкретных образовательных целей могут 
найти свое органичное место любые педа-
гогические технологии из любых теорий и 
подходов – традиционные и новые. 
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Аннотация. В статье обосновывается, что необходимыми условиями формирования потен-
циала самоопределения как компонента инновационного потенциала студента технического 
вуза в образовательной деятельности выступают: субъектная ориентация её целей; активность 
студента в сфере рефлексии и обеспечение педагогической помощи ему в обогащении метаког-
нитивного опыта, побуждение его к активности в сфере рефлексии. Апробированные методики 
оценки особенностей произвольного интеллектуального контроля, метакогнитивной осведом-
ленности и познавательной позиции являются средствами реализации выявленных условий, 
так как их использование позволяет наблюдать за формированием когнитивных ресурсов 
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Abstract. The paper shows that the subject orientation of the goals of educational activity, the 
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enriching their metacognitive experience and inducing them to be active in the sphere of reflection are 
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program. No. 14165 RPN project «Development of an educational and methodical complex and experimental 
working off of educational technology of preparation of the elite case of experts for innovative activity in the 
knowledge-intensive high-tech branches of mechanical engineering»..
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Происходящие в настоящее время в рос-

сийском обществе изменения выдвигают на 
первый план необходимость активного фор-
мирования в высшей школе самостоятельных, 
мобильных, творческих и уверенных в себе 
личностей, способных создавать инновации. 
Анализ федеральных государственных об-
разовательных стандартов (ФГОС) высшего 
профессионального образования (ВПО) по-
казывает, что в них задача целенаправленной 
подготовки студентов к инновационной про-
фессиональной деятельности, направленной 
на создание новшеств, востребованных на 
рынке, или инноваций, их распространение 
и использование, отчетливо не отображена 
[6]. Инновационная профессиональная дея-
тельность, как деятельность творческая, по-
зволяет находить нестандартные решения и 
создавать уникальные продукты, поэтому её 
успех обусловлен, во-первых, индивидуаль-
ностью профессионала, а, во-вторых, – его 
обученностью, то есть профессиональными 
знаниями, умениями, компетенциями. В свя-
зи с этим существует необходимость целена-
правленного исследования и теоретического 
обоснования обновления научно-теоретиче-
ской основы системы высшего образования, 
разработки и реализации образовательных 
программ ВПО, ориентированных на под-
готовку студентов к инновационной профес-
сиональной деятельности в соответствии 
с актуальными потребностями социальной 
практики и ФГОС ВПО. Разрешение пробле-
мы подготовки студентов к инновационной 
профессиональной деятельности связывает-
ся с созданием в высшей технической школе 
условий для становления инновационного 
потенциала студентов [7]. Инновационный 
потенциал интегрирует ресурсы, позволя-
ющие личности успешно ставить иннова-
ционные цели на основании собственных 
выборов (потенциал самоопределения),  
и ресурсы, обеспечивающие переход к целе-
направленной профессиональной деятель-
ности и доведение поставленных целей до 
успешного осуществления (потенциал реа-
лизации). Раскрыта необходимость форми-
рования потенциала самоопределения как 
компонента и ведущего фактора становле-
ния инновационного потенциала студентов 
в техническом вузе.

Неопределенность оказывается суще-
ственным понятием, характеризующим 

условия перехода к новым формам мышле-
ния в инновационной профессиональной 
деятельности, предполагающей самостоя-
тельность в принятии решений. Т. В. Кор-
нилова [3], анализируя проблему принятия 
решений, указывает на значение интеллек-
туально-личностного потенциала. Чело-
век должен соответствовать уровню задач, 
предполагающих выбор, и этот выбор ста-
новится личностным. Такое понимание до-
вольно близко нашему представлению о по-
тенциале самоопределения, позволяющему 
личности ставить инновационные цели на 
основании собственных выборов. Понятие 
интеллектуально-личностного потенциала, 
как справедливо отмечает Т. В. Корнилова, 
не является устоявшимся. В рамках первой, 
когнитивистской тенденции, его рассма-
тривают как когнитивный ресурс, интел-
лектуальный диапазон, интеллектуальный 
потенциал. Именно эти понятия использу-
ются как объяснительные конструкты при 
анализе регуляции процессов мышления, 
интеллектуальных способностей как ресур-
сов саморегуляции. Вторая тенденция в его 
понимании скорее связана с представлени-
ями о личностном потенциале, например,  
Д. А. Леонтьев [Приводится по: 6, с. 53], 
не имеющем отношения к интеллекту как 
источнику регуляторных возможностей.  
Т. В. Корнилова определяет интеллектуаль-
но-личностный потенциал как «готовность 
и умение человека использовать свои воз-
можности (а не их оценка сама по себе)…» 
[3, с. 183]. Данное определение довольно 
близко нашему представлению о ресурсном 
характере потенциала самоопределения как 
компонента инновационного потенциала и 
высвечивает необходимость создания усло-
вий для формирования готовности и умения 
студента использовать свои личностные и 
интеллектуальные возможности в саморе-
гуляции решений и действий, которые рас-
сматриваем как условия формирования его 
потенциала самоопределения.

Анализируя ряд зарубежных и отече-
ственных работ [8], содержащих ресурс-
ные модели саморегуляции человека,  
Е. А. Сергиенко сформулировала положение 
о субъекте как системообразующим факторе 
всей системы регуляции, которое является 
важным для понимания потенциала само-
определения в составе инновационного по-
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тенциала как конструкта, основанного на 
индивидуальных ресурсах и обеспечиваю-
щего самоопределение студента, выпускни-
ка. Поэтому субъектная ориентация целей 
образовательной деятельности выступает 
как необходимое условие формирования по-
тенциала самоопределения. Отсюда следует, 
что нужно применить субъектный подход 
для содержательного анализа ресурсов этого 
потенциала и определения условий, которые 
способствуют их формированию в образова-
тельной деятельности. 

Теоретической основой субъектного 
подхода в психологии являются работы  
С. Л. Рубинштейна, А. В. Брушлинского, 
К. А. Абульхановой-Славской, согласно ко-
торым ведущей характеристикой субъекта 
является его активность. Человек проявляет 
активность в конкретных ситуациях и сферах 
взаимодействия, охватывающих целые груп-
пы частных ситуаций, например, различные 
виды практической деятельности, познание, 
общение. По К. А. Абульхановой-Славской 
«принципиальное отличие активности от де-
ятельности состоит в том, что деятельность 
исходит из потребности в предмете, а ак-
тивность – из потребности в деятельности»  
[1, с. 77]. Согласно диалектическому па-
радоксу, сформулированному И. А. Джи-
дарьян, активность может быть шире и 
уже деятельности [Приводится по: 5, с. 8].  
А. А. Волочков и А. Ю. Попов определя-
ют активность как меру субъектности во 
взаимодействии человека с миром, которая 
выражает субъектность в выборе, реализа-
ции и результатах каждой конкретной си-
туации взаимодействия [Там же. С. 11, 13].  
В рамках образовательной деятельности 
это взаимодействия субъекта с миром, со-
ответствующие его индивидуальности: но-
сителями, нормами, традициями, содержа-
нием обучения, а также с другими людьми.  
А. Ю. Попов показал, что центральным 
компонентом структуры активности сту-
дентов вуза как субъектов жизни является 
активность в сфере рефлексии, которую ав-
тор интерпретирует как ведущую [5, с. 25]. 
Рефлексия, понимаемая как форма активно-
го переосмысления человеком тех или иных 
содержаний индивидуального сознания, де-
ятельности, общения, выступает как один 
из основных механизмов самоопределения, 
необходимость развития которого для фор-

мирования потенциала самоопределения 
как компонента инновационного потенци-
ала раскрыта в работе [7]. Поскольку для 
студента ведущим видом деятельности яв-
ляется образовательная, а ведущей активно-
стью - рефлексия, то проявление им актив-
ности в сфере рефлексии в образовательной 
деятельности можно рассматривать как одно 
из условий, влияющих на формирование по-
тенциала самоопределения студента, на ста-
новление его как субъекта инновационной 
деятельности. Е. А. Сергиенко [8] выделя-
ет когнитивные, эмоциональные и волевые 
ресурсы субъекта, выраженность которых 
имеет сугубо индивидуальное соотношение 
у каждого человека. В экспериментальных 
исследованиях, посвященных проверке ги-
потезы контроля поведения, автору удалось 
показать, что когнитивная саморегуляция 
играет системообразующую роль, объеди-
няя эмоциональную и волевую регуляцию 
активности человека.

Исходя из сказанного, необходимость 
выявления когнитивных ресурсов, которые 
можно рассматривать как компоненты по-
тенциала самоопределения и результаты об-
разовательной деятельности студента, выхо-
дит на первый план. 

М. А. Холодная определяет интеллекту-
альные ресурсы как «совокупность меры 
интеллектуальных способностей и мета-
когнитивной способности индивидуальных 
когнитивных стилей» [Цит. по: 8]. Когнитив-
ные стили – индивидуально-своеобразные 
способы переработки информации о своем 
окружении [9, с. 32]. В теории М. А. Холод-
ной о природе когнитивных стилей важным 
для выявления названных выше когнитив-
ных ресурсов является то, что когнитивные 
стили формируются по мере приобретения 
(обогащения) субъектами метакогнитивного 
опыта. В его состав входят четыре основные 
структуры: непроизвольный интеллектуаль-
ный контроль, произвольный интеллекту-
альный контроль, метакогнитивная осведом-
ленность, познавательная позиция. Обобщая 
результаты ряда исследований, авторы рабо-
ты [2, с. 170] отмечают, что специальное об-
учение, направленное на развитие метаког-
нитивного опыта учащихся, обеспечивает 
повышение их эффективности в ситуации 
принятия решения в условиях неопределен-
ного перцептивного выбора. В основу ФГОС 



124 Сибирский педагогический журнал  ♦ № 3 / 2013

ПРОФЕССИОНАЛЬНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ
ВПО положен компетентностный подход. В 
связи с этим заслуживает внимания позиция 
К.А. Эрикссона, согласно которой основным 
фактором развития компетентности как спо-
собности принимать эффективные решения 
в некоторой предметной области, является 
так называемая «вдумчивая практика». По 
существу, в ходе такой практики субъект 
произвольно деавтоматизирует некоторые 
фиксированные схемы своего умственного 
опыта (когнитивные схемы) с целью их со-
знательного совершенствования и профес-
сионального развития [10].

Таким образом, обогащение метакогни-
тивного опыта связывается, прежде всего, 
с активным формированием структур, кото-
рые лежат в основе разумного, сознательно-
го поведения человека и повышают уровень 
выполнения переработки информации (ка-
чественное развитие его интеллектуальной 
активности в целом). 

Поскольку метакогнитивный опыт субъ-
екта позволяет ему осуществлять регуляцию 
собственной интеллектуальной активно-
сти, а его обогащение выступает фактором 
развития компетентности, то рассматрива-
ем составляющие этого опыта в качестве 
когнитивных ресурсов потенциала само-
определения и результатов образовательной 
деятельности студента. Обогащение мета-
когнитивного опыта в образовательной де-
ятельности предстаёт как условие станов-
ления студента как субъекта, формирования 
его когнитивных ресурсов как компонентов 
потенциала самоопределения. Речь идёт, 
прежде всего, об активном формировании 
студентами в образовательной деятельно-
сти когнитивных схем, обеспечивающих 
сознательное поведение: произвольный ин-
теллектуальный контроль (планирование, 
прогнозирование, оценивание, стратегия 
самообучения), метакогнитивной осведом-
ленности как совокупности знаний о своих 
собственных ресурсах, полученных благо-
даря рефлексии, и открытой познавательной 
позиции. Такая позиция способствует созда-
нию инноваций, поскольку позволяет пре-
одолеть познавательные центрации и при-
нять ситуацию, предполагающую в качестве 
адекватной логику решения, отличную от 
привычной для человека. 

Проведено исследование студентов пер-
вого курса очной формы обучения (100 че-

ловек) одного из факультетов Самарского 
государственного аэрокосмического универ-
ситета. Особенности произвольного интел-
лектуального контроля изучали с помощью 
методики «Оценка способов самоконтроля 
правильности решения физической или хи-
мической задачи», в которой стимульным 
материалом был список, содержащий прин-
ципиально возможные способы контроля 
правильности решения задачи. На основе 
анализа литературы выделено девять спосо-
бов, которые представляют собой норматив-
но-задаваемые способы контроля субъек-
том своей интеллектуальной деятельности, 
«присваиваемые» в образовательной дея-
тельности, своего рода, внешние средства 
саморегуляции. Способы контроля правиль-
ности решения задачи, в достаточной мере, 
рефлексивны как на этапе их усвоения, так 
и применения. Поэтому они выступают, пре-
жде всего, как составляющая произвольного 
интеллектуального контроля. Заслуживает 
внимания концепция творчества Я. А. По-
номарёва, согласно которой логический 
уровень мышления (рефлексивный) спо-
собствует только выявлению, оформлению 
творческого продукта, который возника-
ет на интуитивном уровне [4]. Вследствие 
этого включили в список такой способ как 
чувство правильного решения. Процедура 
исследования с использованием составлен-
ного списка проходила в два этапа. Студенту 
предлагалось на первом этапе оценить по 
семибалльной шкале значимость каждого 
из способов с собственной, субъективной 
позиции, а на втором - проранжировать спо-
собы в той последовательности, в которой 
их наиболее рационально использовать для 
проверки правильности решения задачи. 
Обозначили через ik  оценку i  – способа на 
первом этапе исследования и ip  – оценку 
i  – способа на втором. Вычислили коэффи-
циенты, показывающие меру согласованно-
сти оценок: альфа Кронбаха и коэффициент 
конкордации Кендалла. Альфа Кронбаха вы-
числялась по формуле:
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где

∑ 2
is  – сумма дисперсий для i – пози-

ций, а S2
сум – дисперсия для суммы всех по-

зиций. 
Коэффициент конкордации (согласован-

ности) Кендалла вычислялся по формуле: 
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Рефлексивность как способность студентов к рефлексии исследовали с помощью методики А.В. Карпова [2, с. 

174]. Особенности метакогнитивной осведомленности изучали, используя модификацию методики изучения 

самооценки С.А. Будасси. По инструкции студенту предлагалось записать в одном столбике качества, 

способствующие достижению успеха в его профессиональной области, а в другом - те, которые препятствуют 

ему. Затем он должен был в каждом столбике отметить те качества, которые свойственны ему самому. 

Обрабатывая полученные результаты, рассчитывали: 1) общее количество качеств, названных в 

«положительном множестве»; 2) общее количество свойств, составивших «отрицательное множество»; 3) 

коэффициент самооценки отдельно по каждому множеству: количество качеств, отмеченных у себя по 
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– среднее суммы рангов. 

Рефлексивность как способность студентов 
к рефлексии исследовали с помощью мето-
дики А. В. Карпова [2, с. 174]. Особенности 
метакогнитивной осведомленности изучали, 
используя модификацию методики изучения 
самооценки С. А. Будасси. По инструкции 
студенту предлагалось записать в одном 

столбике качества, способствующие дости-
жению успеха в его профессиональной об-
ласти, а в другом – те, которые препятствуют 
ему. Затем он должен был в каждом столбике 
отметить те качества, которые свойственны 
ему самому. Обрабатывая полученные ре-
зультаты, рассчитывали: 1) общее количе-
ство качеств, названных в «положительном 
множестве»; 2) общее количество свойств, 
составивших «отрицательное множество»; 
3) коэффициент самооценки отдельно по 
каждому множеству: количество качеств, 
отмеченных у себя по каждому множеству, 
деленное на общее количество качеств, на-
званных в этом множестве; 4) разность «ко-
эффициентов самооценки»: положительное 
ее значение свидетельствует о преоблада-
нии «позитивных оценок», отрицательное –  
о преобладании негативных, число, близкое 
к 0 – о примерно равном соотношении по-
зитивных и негативных оценок. Особенно-
сти познавательной позиции проявляются в 
субъективной готовности к размышлению в 
нестандартных условиях [9]. Эту готовность 
изучали, используя методику «Идеальный 
компьютер», разработанную М. А.Холодной 
[2, с. 171]. Мерой открытости познаватель-
ной позиции является преобладание катего-
риальных и объективированных вопросов, 

Рисунок – Средние значения «общих оценок»  
для 9 способов самоконтроля правильности решения задачи
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которые испытуемый задает компьютеру, от-
вечающему на любой вопрос.

Анализ данных, полученных с помощью 
методики «Оценка способов самоконтро-
ля правильности решения физической или 
химической задачи», свидетельствует о 
сходстве испытуемых в оценках (значение 
альфа-Кронбаха равно 0,703231, а коэффи-
циент конкордации Кендалла указывает на 
не значимость различий мнений студентов). 
Это позволяет оперировать средними значе-

ниями оценок. Рассматривая отношение 
i

i

p
k

как «общую оценку» i  - способа, предста-

вили на рисунке средние значения «общих 
оценок» для девяти способов, приведённых 
в списке. Из рисунка следует, что для сту-
дентов наиболее приемлемым способом яв-
ляется «оценка достоверности полученного 
результата с точки зрения его непротиворе-
чивости по отношению к физическим и хими-
ческим закономерностям» (6), явно выделяет-
ся такой способ как «сличение полученного 
результата с «правильным» ответом» (1).

 Достаточно чётко представлены две стра-
тегии интеллектуального поведения: с одной 
стороны, рациональная («оценка достовер-
ности»), а с другой – репродуктивная («сли-
чение с «правильным» ответом»).

 Анализ результатов, полученных на пер-
вом этапе методики «Оценка способов само-
контроля правильности решения физиче-
ской или химической задачи», указывает на 
недостаточное развитие рациональной и ин-
туитивной стратегий поведения первокурс-
ников. У них не сформированы такие спо-
собы самоконтроля правильности решения 
задачи как оценка размерности полученной 
величины (2), проверка равенства размер-
ностей у отдельных членов общей формулы, 
полученной для решения задачи (3). Невы-
сокие оценки получили такие способы как 
«проверка решения другим способом» (7) 
и «чувство правильного решения» (9). На-
званные стратегии нужны для решения ин-
женерных задач, особенно творческих, по-
этому их формированию в образовательной 
деятельности необходимо уделить особое 
внимание. Низкий уровень рефлексивно-
сти студентов (0–2 стена), оценку которого 

проводили по методике А. В. Карпова, объ-
ясняет результаты, полученные с помощью 
модифицированной методики изучения са-
мооценки С. А. Будасси. Значительная часть 
студентов (36%) не отметила качества, свой-
ственные им. Не знают свои слабые стороны 
21% первокурсников. В полном объеме вы-
полнили задание 43 % студентов. Среди них 
«позитивные оценки» преобладают у 57%, 
«негативные оценки» – у 14% учащихся, а 
примерно равное соотношение позитивных 
и негативных оценок было обнаружено у 
29% первокурсников. Изучение особен-
ностей познавательной позиции показало, 
что студенты более склонны задавать объ-
ективированные (73 %) и категориальные 
вопросы (71%) и менее – субъективные и 
фактические. Следовательно, первокурсни-
ки проявляют открытую познавательную 
позицию.

Поскольку результаты исследования ука-
зывают на низкий уровень рефлексивно-
сти, метакогнитивную неосведомлённость, 
недостаточное развитие необходимых для 
решения инженерных задач интеллектуаль-
ных стратегий поведения первокурсников, 
то обеспечение педагогической помощи 
студентам в обогащении метакогнитивного 
опыта и побуждение их к активности в сфе-
ре рефлексии выступают условиями фор-
мирования когнитивных ресурсов как ком-
понентов потенциала самоопределения в 
образовательной деятельности.

Таким образом, необходимыми услови-
ями формирования потенциала самоопре-
деления как компонента инновационного 
потенциала студента технического вуза в 
образовательной деятельности выступают: 
субъектная ориентация её целей; активность 
студента в сфере рефлексии и обеспечение 
педагогической помощи ему в обогащении 
метакогнитивного опыта, побуждение его 
к активности в сфере рефлексии. Апроби-
рованные методики оценки особенностей 
произвольного интеллектуального контроля, 
метакогнитивной осведомленности и позна-
вательной позиции позволяют наблюдать за 
формированием когнитивных ресурсов как 
компонентов потенциала самоопределения 
и результатов образовательной деятельности 
студента.
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В рамках системности целостность че-
ловеческой личности понимается не просто 
как присутствие всех элементов соматиче-
ской и психической сфер, но также как и си-
стема взаимных обусловленностей, которые 
способствуют характерным для человека 
функциям обеих сфер. При этом речь идет 
не о статичной, а о динамичной целостно-
сти. Аристотелевско-томистская психология 
выделяет в рассматриваемом аспекте, с од-
ной стороны, «внутреннюю» соматическую 
обусловленность психических функций 
(так, все функции органов чувств обуслов-
лены соматически), с другой стороны ‒ ис-
ключительно «внешнюю» обусловленность 
(как соматически обусловленные рассматри-

ваются все духовные функции человека).
В этой связи интересно рассмотреть по-

пытки создания научно обоснованного 
портрета психически здорового человека. 
Так, например, по мнению 3. Фрейда, здо-
ровым можно считать того человека, у ко-
торого воспитано «чувство реальности»; 
или, как утверждает Э.Фромм, «здоровый 
человек для Фрейда ‒ это такой, который 
достиг гениталь ного уровня и стал самому 
себе хозяином, независимым от отца и ма-
тери и полагающимся на собственный раз-
ум и собственные силы» [10, с. 325]. Сам 
же учёный, утверждал, что человека мож-
но назвать нормальным, здоровым, если он 
способен играть, выполнять социальную 
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роль, отведенную ему обществом, являет-
ся «продуктивным». Эта продуктивность 
(плодо творность) выражается в его любви 
как плодотворной форме отношений к дру-
гим (обществу) и к самому себе (индивиду). 
Продуктивные (плодотворные) ориентации 
личности (деятельная, любящая, разумная) 
про являются как способности человека ис-
пользовать свои силы и реализовать зало-
женные в нем возможности [Там же].

Согласно Б. Скиннеру, личность опреде-
ляется как сумма паттернов (реакций) пове-
дения, как проявление в действиях жизнен-
ного опыта человека. Основная цель такого 
поведения ‒ адаптация, и главным образом, 
к социальной среде путем замены неадек-
ватного поведения адекватным. Поэтому, 
любой невротический симптом ‒ неадекват-
ное поведение как результат неправильного 
«научения». А. Эллис выделяет 13 критери-
ев здорового человека, среди которых глав-
ными являются самоуправление, гибкость, 
ответственность за свои эмоциональные 
нарушения, а К. Роджерс считает, что здоро-
вым можно назвать «полноценно функцио-
нирующего» человека ‒ того, кто использует 
свои способности и таланты, реализует свой 
потенциал и движется к полному познанию 
себя и сферы своих переживаний (способ-
ность человека принимать во внимание свои 
внутрен ние ощущения и рассматривать их 
как основу для выбора поведения); способен 
жить конструктивно и адаптивно в своей 
культуре [9, с. 364]. Р. Мэй выделяет четыре 
слагаемые здоровой личности: свобода; ин-
дивидуальность; социальная интегрирован-
ность; глубина религиозности (осознанное 
чувство духовности). Таким образом, здоро-
вая личность (по Р.Мэю) ‒ это «осуществле-
ние процесса жизни в свободном, социально 
интегрированном индивидууме, наделенном 
духовным началом» [8, с. 79].

Из отечественных авторов вопросами 
исследования феномена психического здо-
ровья занимались Ю. Александровский,  
Н. Амосов, Б. Братусь, Л. Кандыбович,  
В. Лободин, Г. Малейчук, В. Мясищев,  
В. Осипов, М. Роговин, П. Якобсон и др. Так, 
например, по мнению Ю.Александровского, 
в качестве важнейших факторов, обеспечи-
вающих человеку состояние здоровья, мож-
но рассматривать наличие у него адаптаци-
онного барьера (чем он выше у человека, 

тем больше у него адаптационные возмож-
ности и в целом жизнеспособность); гибкая 
система психической адаптации; адаптиро-
ванная психическая и социальная деятель-
ность человека [1, с. 467]. Интересны и 
близки нам позиция Н. М. Амосова, который 
утверждал, что здорового человека харак-
теризуют прежде всего собственные уси-
лия (постоянные, значительные) и желание 
быть здоровым [2, с. 298] а также утверж-
дения Е. Р. Калитиевской, которая рассма-
тривает здоровье личности как целостный 
феномен. Она выделяет четыре уровня здо-
ровья: уровень психофизиологической ре-
гуляции (личность удовлетворяет основные 
потребности); уровень социоадаптивной 
регуляции (личность адаптируется к соци-
уму и требованиям конкретной ситуации); 
уровень смысловой регуляции (личность 
устанавливает отношения с миром как це-
лым, развернутыми во временной перспек-
тиве далеко за пределами реальной жизни 
человека); экзистенциальный уровень, или 
уровень самодетерминации личности (про-
исходит смысловая регуляция жизнетвор-
чества личности посредством автономного 
личностного выбора на основе объединения 
свободы и ответственности и приобретения 
человеком ориентиров, ценностей), и толь-
ко на этом уровне, по её мнению, «человек 
способен перестраивать свои отношения 
с миром, выступать субъектом изменений 
своей жизни» [6, с. 115‒121]. Таким об-
разом, первый уровень можно соотнести с 
физическим здоровьем, второй уровень ‒ 
 с социальным здоровьем, третий уровень ‒  
с духовным здоровьем и четвертый уро-
вень  ‒ с психическим здоровьем. На этом 
(четвертом) уровне, согласно Е. Р. Кали-
тиевской, здоровый человек обладает пси-
хическим здоровьем. Иначе говоря, такой 
человек может быть охарактеризован через 
такие понятия, как зрелость, сохранность и 
активность механизмов личностной само-
регуляции. Он также «способен трансценди-
ровать свою биологическую, социальную и 
смысловую детерминированность, выступая 
активным и автономным субъектом своей 
жизни в изменяющемся мире» [Там же].

Таким образом, даже беглый контент-ана-
лиз исследований феномена здоровой лич-
ности позволяет получить обобщённый пор-
трет здорового (не только от природы, но и 
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воспитанного социумом) человека, которому 
характерны следующие черты: ответствен-
ность; зрелость чувств, поведения; адап-
тативность, гибкость; уравновешенность; 
осмысленность жизни и осознанность по-
ступков; автономность, самостоятельность; 
развитость; стремление к творчеству, про-
дуктивность; умение взаимодействовать с 
другими; стремление к развитию, самоакту-
ализации.

К модели психофизического здоровья об-
ращались и специалисты по психотерапии. 
Так, смещение фокуса внимания в психоте-
рапии от психопатологии и проблемы нару-
шений психической нормы к представлению 
о психологически здоровой личности про-
изошло во второй половине ХХ в. Это из-
менение отразилось в ряде психологических 
и психотерапевтических направлений: гума-
нистической психологии, гештальт-терапии, 
телесно-ориентированной психотерапии, 
когнитивной психотерапии, гипнотерапии 
М. Эриксона и др. Во всех перечисленных 
подходах личность рассматривается как еди-
ное целое, реализуемое на телесном, чув-
ственном и ментальном уровнях. 

В гуманистической психологии идеаль-
ной моделью является «полностью функци-
онирующая личность»: открытая для нового 
опыта, саморазвивающаяся, ответственная, 
творческая, живущая в максимально воз-
можной гармонии с другими. Восстановле-
ние аутентичности личности, подлинности 
переживаний, способности творческого при-
способления к окружающей среде – задачи 
гештальт-терапии. 

В когнитивном подходе декларируется 
идеал свободного, самостоятельного, спо-
собного к развитию человека. Ж. Пиаже,  
Л. С. Выготский также отмечали базо-
вую роль сенсомоторного развития в фор-
мировании когнитивных способностей.  
А. Н. Леонтьев писал: «…психика не просто 
проявляется в движении, в известном смыс-
ле движение формирует психику. Ведь имен-
но движение осуществляет ту практическую 
связь человека с окружающим предметным 
миром, которая лежит в основе психических 
процессов. Движение, соединяя человека 
с предметным миром, обогащает чувстви-
тельное отражение его человеком. Движение 
повинуется при этом управляющим им ощу-
щениям, зависит от них. Но для этого сами 

ощущения должны повиноваться предмету, 
поверяться предметом, а это происходит в 
практическом сближении с ним посредством 
движения». Всё это контролируется сознани-
ем, которое «есть центральная тайна челове-
ческой психики» [7, с. 24]. Идеал развития, 
спонтанности, живости чувств прослежива-
ется также в телесно-ориентированной тера-
пии, которая объединяет группу психотера-
певтических технологий, ориентированных 
на работу с телом, на осознание человеком 
своих телесных ощущений, на исследование 
того, как чувства и желания проявляются в 
различных телесных состояниях.

Таким образом, можно отметить, что 
многое в соматическом (телесно-ориентиро-
ванном) воспитании роднится с физическим 
развитием. Несомненно уровень физическо-
го развития и опыт саморегуляции в целом 
положительно влияют на восстановление 
психологического здоровья. Получение но-
вого двигательного опыта, овладение но-
выми комплексами движений, развитие 
физических способностей расширяют пред-
ставление о собственных возможностях, 
повышают уверенность в себе, открывают 
пути для дальнейшего самосовершенство-
вания – и не только физического, так как 
движение, систематические занятия физиче-
ской культурой и спортом позитивно влия-
ют на развитие всех психических процессов  
[4, с. 221]. По наблюдениям доктора пси-
хологических наук Т.П.Висковатовой, про-
водившей эксперимент в контексте НИР 
Одесского национального университета  
им. И. И. Мечникова, уровень интеллекта у 
умственно отсталых детей может подняться 
за 5 лет занятий спортом на 15–20 единиц по 
шкале Дж. Векслера [3, c. 24]. У детей без от-
клонений в психическом развитии при еже-
дневных занятиях утренней гимнастикой, 
выполнении по 1 часу дозированных физи-
ческих упражнений комплексной направ-
ленности улучшается зрение, слух, коорди-
нация движений, повышается умственная 
работоспособность, снимается агрессив-
ность, формируются волевые процессы.

Как отмечают многие учёные – физиологи, 
важнейшим стимулятором роста и развития, 
безусловно, является мышечная деятель-
ность. Работа скелетных мышц преобразует, 
кроме собственно самих мышц, также обмен 
веществ в организме, улучшает деятель-
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ность сердечно-сосудистой и дыхательной 
систем. Без работы мышц вся жизнедеятель-
ность организма остаётся несовершенной: 
обмен веществ не способствует накопле-
нию энергетического потенциала, а идет 
по типу расходования его; сердце работает 
неэкономично, а вся система кровообраще-
ния и дыхания остаётся неприспособленной 
для того, чтобы обеспечить интенсивную 
деятельность организма. Мышечная дея-
тельность для человека – основное условие 
нормального развития и функционирования 
важнейших органов и систем. Такое влияние 
мышечная деятельность оказывает благода-
ря моторно-висцеральным рефлексам, т.е. 
воздействиям, берущим свое начало в мыш-
цах и по нервным проводникам, через цен-
тральную нервную систему, передающимся 
ко всем внутренним органам. Каждый мо-
торно-висцеральный рефлекс несёт в себе 
импульс, повышающий жизнедеятельность 
ткани или целого органа. При этом привыч-
ное напряжение определенных мышц про-
воцирует ограничения, которые приводят 
к несбалансированному движению, а оно,  
в свою очередь, приводит к неподвижности 
мышц, которыми мы не пользуемся, чтобы 
избежать дискомфорта и боли. Этот пороч-
ный круг ведет к деформации скелета, по-
звоночных суставов и дисков. В рамках идеи 
соматического воспитания и обучения важ-
но понимание, что только в контексте вза-
имобусловленной работы с телом приходит 
умение сохранять способность к нормально-
му и полноценному движению в любом воз-
расте. Физиологи и антропологи полагают, 
что люди изначально знают, как правильно 
двигаться, но в результате вмешательства 
родителей и образования через определен-
ные ограничивающие формы или травмы 
происходит сбой двигательного баланса. 
Человеку невозможно изменить врожден-
ную анатомию и физиологию, и все же он 
зачастую делает все возможное, чтобы со-
ответствовать придуманному (навязанному 
социумом) идеалу. В случае невозможности 
соответствия такому идеалу он ненавидит 
себя, так как определяет свою ценность че-
рез внешний вид своего тела, как правило, 
отвергая в себе то, что больше всего нужда-
ется в поддержке. Когда человек перестает 
сравнивать свою внешность с идеалом, а на-
чинает ценить то, что имеет, он станет лю-

бим и уважаем окружающими.
В содружестве с психологией, социологи-

ей, педагогикой именно соматическое обра-
зование может решить задачу здоровьесбе-
режения на разных этапах образовательного 
процесса. Эти способности у каждого чело-
века индивидуальны. Доминирование какой 
либо способности может служить основой 
для профессиональной ориентации. С точки 
зрения физики, тело каждого человека уни-
кально. Так же уникальна и походка и дви-
гательные характеристики, регулируемые 
сознанием. Деятельность человека опреде-
ляется как совокупность взаимосвязанных 
актов, направленных на достижение цели 
и побуждаемых потребностями. Она может 
быть инициирована извне. Если при этом 
она совпадает с желанием субъекта или ини-
циируется самим субъектом, то она назы-
вается инициативной. Инициируемая извне 
деятельность, не совпадающая с собствен-
ными желаниями субъекта, называется при-
нудительной.

Систему соматического образования 
нужно мыслить как область научного ис-
следования и практической деятельности.  
В научном качестве она направлена на ис-
следование и познание личных качеств и 
индивидуальных возможностей человека.  
В практической, она представляет развет-
вленную сеть специальных двигательных 
практик, технологий, форм и видов обуче-
ния, воспитывающих личность, с уважением 
относящуюся к своему здоровью. Составля-
ющими системы соматического образования 
будут: интегрированный курс смежных дис-
циплин; оптимальная двигательная актив-
ность по выбору; постоянный медико-диа-
гностический комплекс.

Методически преподавание не ограни-
чивается изложением сухих концепций и 
голых фактов. Внимание акцентируется 
на обосновании практических путей и воз-
можностей реализации собственных усилий 
студента в формировании здорового образа 
жизни и его воздействия на индивидуальное 
здоровье, самочувствие и самоощущение 
человека [5, с. 364]. При этом дополнение 
теоретического курса практическими заня-
тиями (на практике эти составляющие вза-
имопроникают друг в друга) позволят не 
только заинтересовать студента, информи-
ровать его, систематизировать полученные 
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знания, но и непосредственно апробировать 
их, приобрести соответствующие умения и 
навыки. Во многом это обеспечивается тем, 
что все системы здоровья включают в себя 
и соответственно актуализируют помимо 
определенного вида физической тренировки 
другие потенциальные составляющие здо-
рового образа жизни. Это – система пита-
ния; система психорегуляции (направленная 
на повышение мотивации и сбалансирован-
ности психического состояния); реабилита-
ционные факторы воздействия на организм 
(массаж, сауна, закаливание и т.д.); способы 
диагностики, контроля и самоконтроля.
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В современном российском обществе 
сложилась ситуация, когда вопросы связан-
ные с правовым сознанием требуют осо-
бого внимания, так как их разрешение на-
прямую связано с проблемами правового 
воспитания. Правосознание представляет 
собой основу и органическую часть право-
вой жизни общества. Оно представляет со-
бой сферу или область сознания, отражаю-
щую правовую действительность в форме 
юридических знаний и оценочных отноше-
ний к праву и практике его реализации, со-
циально – правовых установок и ценност-
ных ориентиров, регулирующих поведение 
людей в юридически значимых ситуациях 
[3]. Правосознание молодежи имеет спец-

ифические социальные и психологические 
черты, которые обусловлены возрастными 
особенностями, социально – экономиче-
ским и общественно – политическим по-
ложением данной группы, а также тем, что 
духовный мир молодых людей находится 
в состоянии становления и формирования.  
В структуре правового сознания молодежи 
можно выделить следующие составляющие 
его и взаимозависимые элементы: знание 
права, представление о праве, отношение 
к действующему праву, требования, предъ-
являемые к праву, отношение к исполнению 
правовых предписаний.

Одним из условий формирования право-
сознания студентов мы считаем их социаль-
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но-правовую активность. 

Разработка проблемы активности тесно 
связана с проблемой потребности личности. 
Потребность как категория выражает насто-
ятельные объективные требования, удовлет-
ворение которых обеспечивает нормальное 
развитие молодежи и их сознания. При этом 
нельзя считать, что только потребности яв-
ляются источником развития активности 
и сознания молодежи. Важную роль здесь 
играет их практическая деятельности, в про-
цессе которой и формируются потребности. 
Потребность студентов в знаниях и образо-
вании появляется на основе биологической 
потребности и свойства организма человека 
вообще, что постепенно приобретает соци-
альный характер. Осознанная потребность 
выступает как субъективное состояние, 
которое регулирует поведение молодежи, 
определяет направленность мышления, чув-
ство воли. Однако нельзя формировать по-
требность без обеспечения роста правовой 
активности учащихся [1]. 

Анализ литературы по исследуемой про-
блеме показал, что сущностной характе-
ристикой социально-правовой активности 
личности выступает самодеятельность, ко-
торая выражается в самостоятельности, не-
стандартности поведения субъекта в рамках 
правомерного поведения, значит социально-
правовая активность является добровольной 
творческой деятельностью в правовой сфе-
ре. Так называемая «творческая деятель-
ность» в сфере права возможна при наличии 
правовых знаний и сформированных право-
вых компетентностей у студентов. 

С одной стороны, правовая активность 
студентов является следствием высокого 
уровня правосознания личности, поэто-
му ее можно рассматривать как готовность 
молодежи к практической деятельности, 
следствием которой выступает правовой 
опыт. Причем правовой опыт студентов 
приобретают в процессе образовательной и 
практической деятельности в сфере права, и 
выступает как ее итог. В условиях усиления 
правового регулирования сферы образова-
ния приобретение правового опыта обуча-
емыми значительно облегчается. С другой 
стороны ‒ активность представляет собой 
условие обеспечивающее формирование 
правосознания и правовой культуры лично-
сти. Это своего рода основа, без которой не-

возможно развитие правосознания.
Результаты исследования показали, что 

восприятие «правовой активности» осу-
ществляется исключительно в контексте 
различных видов правомерного поведения. 
В таких случаях, субъектам правовой ак-
тивности свойственно позитивное воспри-
ятие права. Правовая активность студентов 
представляет собой определенный уровень 
их правовой деятельности, связанной с об-
учением в области образовательных право-
отношений, а также с иными правоотноше-
ниями, которая предполагает правомерность 
поведения субъектов.

Основой формирования социально-пра-
вовой активности студентов становится его 
познавательная деятельность в сфере пра-
ва. Познавательная активность является 
важным условием осуществления процесса 
учения и характеристикой самих познава-
тельных действий студентов. Без активности 
самих обучаемых процесс обучения не будет 
результативным.

Современная ориентация образования на 
формирование компетенций предполагает 
создание дидактических, психологических 
условий, в которых обучающийся может 
проявить не только интеллектуальную и по-
знавательную активность, но и личностную 
социальную позицию, свою индивидуально-
стью, выразить себя как субъект обучения.  
В то же время обучение не может происхо-
дить без воспитания, потому что возможна 
такая ситуация когда формально образо-
ванный в правовой сфере человек не будет 
руководствоваться в своем поведении тре-
бованиями закона, а свои знания правовых 
норм станет использовать как раз для того, 
чтобы этот закон обходить. Поэтому в про-
цессе обучения студентов основам права, 
формирования правосознания учащейся 
молодежи, следует обращать внимание не 
только на правовую информированность, 
когнитивную составляющую правового со-
знания, но и такие качества, как убежден-
ность в справедливости закона, готовность 
руководствоваться его предписаниями, уме-
ния защищать не только его предписаниями, 
умение защищать не только свои права, но 
и законные интересы других граждан, госу-
дарства.

Исследование показало, что социаль-
но-правовая активность формируется в 
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определенной деятельности и является ее 
характеристикой. Для студентов доминиру-
ющим видом деятельности является образо-
вательная деятельность, носящая правовой 
характер. Студенты осуществляют образова-
тельно-правовую деятельность, представля-
ющую собой определенный вид социальной 
активности, мотивированно осуществляе-
мый субъектами образовательного процес-
са, признаваемый обществом, государством 
правильным и юридически значимым.

Правовая активность студентов может 
быть выявлена не только в сфере образо-
вания, но и за ее пределами, когда они вы-
ступают в роли активных участников иных 
правоотношений, в том числе гражданских, 
трудовых, семейных и др. В процессе иссле-
дования мы провели анкетный опрос среди 
330 студентов вузов г.Махачкалы с целью 
выяснения роли правового образования в 
формировании правовой культуры. Как по-
казали результаты опроса уровень право-
вой активности у студентов неюридических 
факультетов низкий. Они объясняют такое 
положение слабой правовой подготовкой и 
незнанием «куда и как обратиться, чтобы 
реализовать свои права», рассматривают 
право, как средство достижения личных ин-
тересов, а по отношению к закону – умение 
его обходить. 

Согласно данным, полученным в ходе 
опроса, 58 % студентов испытали недоста-
ток правовых знаний при разрешении кон-
фликтных ситуаций, во взаимоотношениях с 
сотрудниками правоохранительных органов, 
при составлении юридических документов, 
28 % обучаемых ощущали потребность в 
правовых знаниях при трудоустройстве, за-
щите своих личных прав, чести и достоин-
ства, 14 % студентов обращались за юриди-
ческой помощью к специалистам. На вопрос 
«Что представляет для вас наибольшую труд-
ность в применении правовых знаний?» –  
87 % студентов указали теоретичность и ото-
рванность содержания правовой информации 
учебного курса права от практики, 13 % скеп-
тически относятся к потенциальным возмож-
ностям права в регулировании отношений 
«человек – государство» что подтверждается 
такими ответами как « в жизни все по – дру-
гому», «законы писаны только для бедных 
людей», «не верю в законность в нашей стра-
не, где процветает коррупция» и тд.

В сложившихся обстоятельствах препо-
даватели должны переходить с преимуще-
ственно информативного типа обучения на 
интерактивное обучение, активизирующей 
личностный потенциал учащейся молодежи 
и расширяющий возможности реализации 
ее прав в конкретных жизненных ситуациях. 
Интерактивное обучение – это обучение, по-
строенное на взаимодействии учащегося с 
учебным окружением, учебной средой, ко-
торая служит областью осваиваемого опы-
та. При этом осуществляется постоянная 
смена режимов деятельности: игры, дис-
куссии, работа в малых группах, «мозговой 
штурм», тренинги, кейс –метод, презентация 
творческих работ, проектная деятельность. 
Интерактивные методы обучения позволя-
ют интенсифицировать процесс понимания 
усвоения и творческого применения знаний 
при решении практических задач по праву. 
Они формируют способность свободно мыс-
лить, по – своему видеть проблемную ситу-
ацию, выход из нее, обосновывать свои по-
зиции, свои жизненные ценности.

Как известно, опыт не передается, но 
интерактивные методы обучения позволя-
ют осуществить перенос способов органи-
зации деятельности, получить новый опыт 
деятельности, общения, переживаний. На-
пример, диалоговое обучение дает опыт ста-
новления контакта, взаимосвязанных цен-
ностно – смысловых отношений с миром, 
людьми и самим собой. Особый интерес 
для нашего исследования представляет ис-
пользование педагогических возможностей 
игры. Мы считаем, что игровые условия по-
зволяет моделировать систему социальных 
отношений, правовой активности, а также 
обрабатывать новые способы адаптации к 
сложным ситуациям в реальной жизни. Со-
держанием деловой игры для студентов вы-
ступает имитация конкретных условий про-
фессиональной деятельности специалиста 
и их социального взаимодействия. Данная 
особенность деловой игры на занятиях по 
праву способствует формированию правосо-
знания, правовой компетентности будущего 
специалиста.

Неотъемлемой частью правового об-
разования является изучение казусов. На 
семинарских занятиях по праву студенты, 
используя кейс –метод (техника обучения, 
с описанием реальных экономических, пра-



136 Сибирский педагогический журнал  ♦ № 3 / 2013

ПРОФЕССИОНАЛЬНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ
вовых ситуаций), анализируют ситуацию, 
представляют результаты анализа в виде 
презентаций, обсуждают в группе и под-
водят итоги. Кейс – технологии позволяют 
развивать творческие способности студен-
тов, помогает им успешно овладеть способ-
ностями анализа непредвиденной ситуации, 
формирует такие качества, как инициатив-
ность и самостоятельность, учит работать в 
команде.

Результаты нашего исследования показа-
ли, что уровни правосознания студентов от-
личаются друг от друга. Обобщение резуль-
татов позволило нам определить: 

– низкий уровень, который характеризу-
ется поверхностными правовыми знаниями, 
отказом участвовать в игре, в дискуссиях, 
пассивностью на занятиях; самооценка при 
выполнении задания занижена;

– средний уровень – студенты обладают 
правовыми знаниями, но их применение 
носит ситуативный характер, так как воз-
никают трудности соотношения конкретной 
задачи и имеющихся теоретических знаний. 
Самооценка собственной роли в совместной 
деятельности завышена;

 – высокий уровень – студенты применяют 
правовые знания, знание законодательства 
при решении ситуаций, аргументированно 
отстаивает свою точку зрения, способен к 

осознанию влияния на мнение других сту-
дентов, толерантен, тактичен, эрудирован. 
Адекватно оценивает собственную роль в 
выполнении совместных заданий.

Социально-правовая активность сту-
дентов является признаком правового по-
ведения, соответствующего духу и смыслу 
права, важным условием формирования 
правового сознания, позволяя не только вос-
принимать правовую информацию, но и за-
креплять умения и навыки ее использования 
в реальной жизни. Таким образом, исполь-
зуя интерактивные методы обучения праву 
на занятиях мы пришли к выводу о том, что 
социальная и правовая активность студентов 
в деловой игре, в реализации проекта, в ре-
шении казусов способствует формированию 
правового сознания у студентов.
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Транспортная отрасль является одним из 
наиболее динамично развивающихся секто-
ров экономики, способствующей созданию 
экономических связей на региональном, го-
сударственном и международном уровнях. 
Кроме того, она решает определенные со-
циальные задачи, среди которых развитие 
корпоративной системы здравоохранения, 
сферы услуг, а также системы отраслевого 

профессионального образования (создание 
образовательных кластеров, осуществляю-
щих подготовку высококвалифицированных 
специалистов для данной сферы экономи-
ки) [4]. Современная транспортная отрасль 
интегрирует внутренние и международные 
перевозки, логистику, таможенные службы,  
а также сферу обслуживания – всего трид-
цать четыре различных направления разви-
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тия бизнеса, которые нуждаются в компе-
тентных специалистах.

В этой связи, создание единой стратегии, 
которая определяет направление развития 
отраслевого профессионального образова-
ния, включает разработку корпоративных 
компетенций, которые понимаются как со-
вокупность знаний, навыков, способностей 
и личностно-деловых качеств, отражаю-
щая необходимый стандарт рабочего пове-
дения в компании, который един для всех 
должностей [6]. Потребность в разработке 
корпоративных компетенций обусловлена 
несколькими причинами, главная из кото-
рых – понимание необходимости культиви-
ровать, поощрять и развивать те модели по-
ведения сотрудников (их знания, навыки и 
функционирование), которые создают клю-
чевые конкурентные преимущества компа-
нии [5].

Для многих организаций компетенции 
становятся своеобразным «центром инте-
грации» кадровых процессов, таких как под-
бор, оценка, обучение, кадровый резерв и 
управление карьерой. Они задают единый 
стандарт управленческой и деловой квали-
фикации [3]. В 2009 году в ОАО «РЖД» были 
разработаны, а в 2010 году приняты корпо-
ративные компетенции «5К+Л», которые 
включают: компетентность (наличие про-
фессиональных компетенций, способность 
учиться и развиваться, готовность делиться 
опытом и передавать знания); клиентоо-
риентированность (ориентация на пользу 
для клиентов компании); корпоративность 
и ответственность (ориентация на инте-
ресы компании, умение работать в коман-
де, нацеленность на результат); качество 
и безопасность (ориентация на качество и 
эффективность, обеспечение безопасности); 
креативность и инновационность (выдви-
жение и поддержка инициатив, внедрение 
инноваций); лидерство (мотивирование и 
убеждение без административного давле-
ния). Наличие корпоративных компетенций 
позволяет организации управлять развити-
ем профессиональной квалифи кации и вы-
ступать в роли заказчика профессиональной 
подготовки по отношению к учреждениям 
высшего и среднего профессионального об-
разования [3].

Принимая во внимание тот факт, что со-
временная система высшего профессиональ-

ного образования развивается в направлении 
более тесной интеграции с реальным произ-
водством, что находит отражение в Государ-
ственной программе Российской Федерации 
«Развитие образования» на 2013-2020 годы, 
корпоративные компетенции можно рассма-
тривать в качестве концептуальной основы 
для организации образовательного процесса 
в отраслевом вузе, так как здесь происходит 
становление готовности будущего специали-
ста к дальнейшему обогащению и развитию 
своего потенциала в определенной области, 
обеспечивая человеку определенные старто-
вые возможности [Там же].

Анализ теории и практики профессио-
нального образования позволяет сделать 
вывод о необходимости формирования кор-
поративных компетенций у студентов от-
раслевого вуза, в том числе в процессе их 
иноязычной подготовки. Поскольку Россия 
участвует в Организации Сотрудничества 
Железных Дорог (ОСЖД), осуществляет 
строительство высокоскоростных желез-
ных дорог с использованием зарубежного 
опыта, а железнодорожная отрасль актив-
но вовлечена в международные экономи-
ческие процессы, устанавливает деловые 
контакты с зарубежными партнерами и 
создает совместные предприятия, все это 
обусловливает необходимость подготовки 
квалифицированных экономистов в области 
международных экономических отношений 
и международных торговых перевозок, при 
этом владение иностранным языком стано-
вится ключевым фактором, определяющим 
уровень профессиональной компетентности 
специалиста. Поэтому актуальной является 
проблема совершенствования иноязычной 
подготовки экономистов – международни-
ков в транспортном вузе с акцентом на кор-
поративные приоритеты.

В этой связи, с целью изучения реальных 
потребностей рынка труда и уточнения тре-
бований относительно подготовки будущих 
экономистов-международников, а также по-
вышения качества образовательного процес-
са было проведено анкетирование работода-
телей, среди которых компании ОАО «РЖД». 
Им предлагалось с практической точки зре-
ния оценить компетенции, необходимые для 
работы в области международных экономи-
ческих отношений и международных торго-
вых перевозок. В числе предлагавшихся де-
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сяти вопросов анкеты 60% касались общих 
проблем ведения бизнеса, таких как поиск 
и анализ профессиональной информации 
на иностранном языке, ведение телефон-
ных переговоров, осуществление деловой 
переписки, подготовка мультимедийных 
презентаций и составление аналитических 
отчетов; а 40% вопросов имели отношение 
к ведению внешнеэкономической/внешне-
торговой деятельности: владение основами 
МСФО (международных стандартов финан-
совой отчетности), участие в переговорных 
процессах, заключение контрактов и их пе-
ревод с иностранного языка на русский и с 
русского языка на иностранный.

Анализ ответов показал, что 100% работо-
дателей отмечают необходимость владения 
иностранным языком; свыше пятидесяти 
процентов работодателей (58.7%) призна-
ют важность вышеперечисленных умений и 
навыков в сфере ведения бизнеса, которые, 
безусловно, сопровождают и обеспечивают 
внешнеэкономическую деятельность. Од-
нако умения и навыки, связанные с внеш-
неэкономической деятельностью, являются 
приоритетными для организаций, занятых 
в этой сфере и, как следствие, свыше 70% 
работодателей отметили данные знания, 
умения и навыки как обязательные, что и 
позволило сделать вывод о необходимости 
формирования соответствующих професси-
ональных компетенций в процессе обучения 
иностранному языку.

Что касается образовательных требова-
ний (ФГОС ВПО) к подготовке студентов 
профиля «Мировая экономика», акцент де-
лается на практико-ориентированную, про-
фессиональную составляющую обучения, 
т.е. выпускники должны уметь использовать 
иностранный язык в своей профессиональ-
ной деятельности. Процесс изучения языко-
вых дисциплин направлен на формирование 
как общекультурных компетенций (способ-
ность к саморазвитию, повышению своей 
квалификации и мастерства (ОК-9); осозна-
ние социальной значимости своей будущей 
профессии, обладание высокой мотивацией 
к выполнению профессиональной деятель-
ности (ОК-11); владение одним из ино-
странных языков на уровне не ниже разго-
ворного (ОК-14)), так и профессиональных, 
связанных с аналитической научно-иссле-
довательской деятельностью (способность 

анализировать и интерпретировать данные 
отечественной и зарубежной статистики о 
социально-экономических процессах и явле-
ниях, выявлять тенденции изменения соци-
ально-экономических показателей (ПК-8); 
способность, используя отечественные и за-
рубежные источники информации, собрать 
необходимые данные проанализировать их и 
подготовить информационный обзор и/или 
аналитический отчет (ПК-9)).

Таким образом, образовательные и от-
раслевые требования, представленные 
выше, определяют направления профес-
сионально-ориентированной иноязычной 
подготовки экономистов-международников 
(кафедра «Английский язык», СГУПС). Сту-
денты профиля «Мировая экономика» из-
учают дисциплины «Иностранный язык», 
«Деловой английский язык», «Иностранный 
язык в экономике», «Английский язык во 
внешнеторговой деятельности». Целями ос-
воения данных дисциплин являются:

– практическое владение английским 
языком для специальных (профессиональ-
ных) целей в различных областях профес-
сиональной деятельности, в сотрудничестве 
и общении с зарубежными партнерами при 
заключении внешнеторговых контрактов, в 
научной и практической работе;

– повышение общей культуры и образо-
вания студентов, а также культуры делового 
и профессионального общения, воспитание 
терпимости и уважения к духовным ценно-
стям других культур.

Для достижения обозначенных целей в 
процессе изучения языковых дисциплин ре-
шаются следующие задачи:

– обучение студентов-экономистов работе 
с информацией профессионального характе-
ра, включая область внешнеэкономической 
деятельности, на иностранном языке (поиск, 
перевод, анализ и синтез);

– формирование навыков общения в про-
фессиональной сфере, включая подготовку 
презентаций, осуществление деловой пере-
писки, проведение деловых встреч и пере-
говоров во время подготовки, подписания и 
исполнения договора купли-продажи т.д.;

– овладение приемами научно-исследо-
вательской деятельности (решение кейсов, 
проектная деятельность студентов и т.д.).

Обозначенные цели и задачи определяют 
содержание обучения, которое раскрыва-
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ет такие аспекты ведения международного 
бизнеса, как производство, способы продви-
жения товаров, маркетинг, формы собствен-
ности, слияния и поглощения, социальная 
ответственность бизнеса, взаимодействие 
экономических агентов, основы ведения 
внешнеторговых экспортно-импортных опе-
раций и связанной с ними деятельности 
(деловые переговоры во время подготовки, 
подписания и исполнения договора купли-
продажи) и др.

Таким образом, целевая установка про-
фессионально-ориентированной иноязыч-
ной подготовки экономистов-междуна-
родников и ее содержание коррелируют с 
отраслевыми потребностями профессио-
нальной подготовки специалистов, занятых 
в сфере международных экономических от-
ношений. Это обусловило необходимость 
разработки релевантных педагогических 
технологий, способствующих решению по-
ставленных задач. 

В теории и практике профессионального 
образования проблема формирования ино-
язычной компетентности будущих эконо-
мистов-международников технологически 
решается по-разному: через обучение ино-
язычному научному выступлению (О. А. 
Колмакова), с акцентом на компетент-
ностный подход и синергети ческую 
модель образования (Е. В. Воевода), с 
использованием методики организации и 

проведения деловой управленческой игры 
в образовательном процессе как средства 
формирования межкультурной и межнаци-
ональной коммуникации (З. С. Караева), 
через основные речевые жанры, функцио-
нирующие в указанной сфере: презентации, 
деловой беседы, делового письма, перего-
воров, внешнеэкономического контракта  
(Н. М. Громова), посредством формиро-
вания коммуникативной мобильности  
(О. В. Смирнова) и др. 

Анализ данного опыта, а также практи-
ка подготовки студентов профиля обучения 
«Мировая экономика» позволяет говорить 
об эффективности использования техноло-
гии контекстно-ориентированной проектной 
деятельности студентов в процессе изучения 
языка специальности [2]. Контекстно-ориен-
тированная проектная деятельность понима-
ется нами как продуктивное взаимодействие 
субъектов образовательного процесса, на-
правленное на формирование их профессио-
нальной иноязычной компетенции в ходе ре-
ализации учебного проекта экономической 
тематики, сопровождающегося внешним 
мониторингом, само– и взаимооценкой [1]. 

Основными преимуществами данной тех-
нологии являются:

– возможность максимального сближения 
учебного процесса и условий будущей про-
фессиональной деятельности студентов-эко-
номистов;

 

Рисунок 1 –  Критерии оценки результатов проектной деятельности  
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подготовки является профессионально ориентированной, основывается на 

междисциплинарном подходе и выступает фактором формирования 

экономического мышления и профессиональной компетентности экономиста, 

необходимой  в практической деятельности, что является залогом 

Рисунок – Критерии оценки результатов проектной деятельности 
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– межпредметная интеграция;
– акцент на свободное владение иностран-

ным языком как инструментом професси-
ональной деятельности (продуцирование 
неподготовленных монологических, диало-
гических и полилогических высказываний);

– формирование навыков работы в команде;
– формирование осознанного и ответ-

ственного отношения к принимаемым реше-
ниям; а также

– переоценка роли преподавателя в про-
цессе обучения иностранному языку в поль-
зу коллегиального обучения (team-teaching) 
и др.

Оценка результатов проектной деятель-
ности расширяет границы оценки владения 
иностранным языком и, таким образом, дает 
возможность оценить также сформирован-
ность навыков ведения переговоров, публич-
ного выступления и ведения дискуссии, уме-
ний работать в команде, принимать решения 
в ситуации неопределенности, аргументиро-
вано отстаивать собственную точку зрения, 
что содержательно совпадает с заявленными 
выше корпоративными компетенциями.

 Диаграмма, представленная на рисунке 1, 
раскрывает возможности контекстно-ориен-
тированной проектной деятельности эконо-
мистов-международников с точки зрения ее 
целей и содержания.

Итак, организация иноязычной подготов-
ки экономистов-международников в усло-
виях отраслевого вуза определяется сово-
купностью образовательных и отраслевых 
требований к их профессиональному обу-
чению. Учитывая современные тенденции 
развития профессионального образования, 
выражающиеся в его переориентации на 
реальные потребности рынка труда и уси-
лении роли работодателя в образовательном 
процессе, целесообразно осуществлять фор-
мирование у будущих экономистов корпора-
тивных компетенций.

Таким образом, иностранный язык вы-
ходит за рамки учебного предмета в вузе и 

становится инструментом формирования 
специалиста новой формации, готового к 
самообразованию, способного самостоя-
тельно приобретать знания, а предлагаемая 
технология контекстно-ориентированной 
проектной деятельности студентов в про-
цессе иноязычной подготовки является 
профессионально ориентированной, осно-
вывается на междисциплинарном подходе 
и выступает фактором формирования эконо-
мического мышления и профессиональной 
компетентности экономиста, необходимой в 
практической деятельности, что является за-
логом обеспечения конкурентоспособности 
будущего специалиста, его успешной дело-
вой карьеры и востребованности на рынке 
труда. 
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Перед нами стоит задача теоретического 
осмысления управленческой компетенции 
педагога в целях определения линей практи-
ческой реализации педагогического управ-
ления и педагогического менеджмента. Ука-
занная проблема обозначена потребностью 
модификации педагогической деятельности 
в аспекте компетентностного подхода. Веду-
щая идея исследования состоит в описании 
содержания управленческой деятельности 
педагога как составляющей педагогической 
деятельности. Основанием использования 
представленного терминологического аппа-

рата является диссертационное исследова-
ние автора и научно-практический матери-
ал, опубликованный в открытом доступе.

Тема управленческой компетенции педа-
гога в различных ракурсах раскрыта в ра-
ботах Е. М. Зарубиной, О. Ю. Заславской,  
Г. Н. Серикова, Н. В. Некрасовой,  
В. А. Шевченко и др. На основании ана-
лиза данных исследований, мы пришли к 
следующему пониманию. Управленческая 
компетенция педагога входит в комплекс 
компетенций, представляющих профессио-
нальную компетентность. Она характеризу-
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ется двойственной природой, выраженной 
в реализации педагогом управленческой 
функции на основе деятельности в методи-
ческих, творческих, профессиональных объ-
единений и деятельности по отношению к 
ученическому коллективу, а так же осущест-
влением функции управления ученическим 
коллективом в образовательном процессе.

Статус управленческой компетенции 
педагога определяется организационной 
структурой управления образовательного 
учреждения и в практике реализовывается 
через педагогическое управление в форме 
программ образовательной деятельности 
(воспитательной и учебной), которые ха-
рактеризуются объективными условиями и 
субъективными условия проявления управ-
ленческой компетенции педагога.  В основу 
реализации управленческой компетенции 
педагога положена модель педагогического 
управления функционированием и развити-
ем ученического коллектива, опирающаяся 
на общепедагогические, общедидактиче-
ские, специфические принципы и отража-
ющая цели, задачи, условия, организацион-
ный механизм педагогического управления, 
опубликованные раннее нами в печати. Со-
держание педагогического управления опре-
деляется целеполаганием и конструирова-
нием управляющих воздействий, а так же их 
реализацией по отношению к ученическому 
коллективу с целью его качественного из-
менения (развития). Данная деятельность 
необратима, направлена в конечном резуль-
тате на  развитие личности обучающегося.  
Следовательно, педагогическое управление 
является проявлением управленческой ком-
петенции педагога [1].  

Изменение содержания образования вле-
чет за собой изменение профессионального 
мышления и профессиональной деятельно-
сти педагогов. За время реформирования, 
модернизации образования и определения 
стратегических направлений образователь-
ной политики в научных исследованиях и в 
практике встречается употребление слово-
сочетаний «педагогическое руководство», 
«педагогическое управление», «педагогиче-
ский менеджмент». Понятийно-терминоло-
гический анализ «педагогического управле-
ния» позволил сделать следующие выводы. 
«Педагогическое управление» – это видовое 
понятие, которое используется в педагоги-

ческой теории, образовано от родового по-
нятия «управление». Понятие «педагогиче-
ское управление» обладает эмерджентными 
свойствами, благодаря чему может рассма-
триваться как вид управления, как уровень 
управления и как форма профессиональной 
деятельности. Понятию «педагогическое 
управление» присуще явление дублетности. 
На основании этого положения может быть 
допущено параллельное использование тер-
минов «педагогическое управление», «педа-
гогическое руководство», «педагогический 
менеджмент», «организация образователь-
ного процесса». Употребление терминов ха-
рактеризует профессиональную компетент-
ность и уровень понимания проблемы.

Педагогическое управление соотносится 
с управлением образовательного учрежде-
ния как его уровень управления, являясь ча-
стью системы  управления образовательного 
учреждения, поэтому данное управление 
можно рассматривать как компонент систе-
мы управления образовательного учрежде-
ния по вертикали управления. Педагогиче-
ское управление реализуется через процесс 
субъект-объектных отношений. По отноше-
нию к  объекту управления педагогическое 
управление рассматриваем как вид ресурс-
ного обеспечения формы самоуправления 
ученического коллектива.  Педагогическому 
управлению присущи все функции управ-
ления     образовательного учреждения, что 
обусловливается позиционным определени-
ем указанного процесса, а именно: анализ, 
планирование, организация, контроль, регу-
лирование.

Нами определены три ракурса рассмотре-
ния педагогического управления в исследо-
ваниях ученых: педагогическое управление 
как вид управления образовательного уч-
реждения, педагогическое управление как 
уровень управления образовательного уч-
реждения, педагогическое управление как 
форма управления образовательного уч-
реждения. Система «педагогическое управ-
ление – вид управления образовательного 
учреждения» характеризуется структурой 
управления по типовому признаку образо-
вательного учреждения. Примером служат 
следующие диссертационные материалы: 
Н. С. Толстов, «Научно-педагогические 
основы управления общеобразователь-
ной школой: Теория и практика совершен-
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ствования внутришкольного контроля»;  
Н. М. Халимова, «Педагогическая система 
управления качеством начального профес-
сионального образования в условиях его 
модернизации: на примере Республики Ха-
касия». Система «педагогическое управле-
ние – уровень управления образовательного 
учреждения» рассматривается в структу-
ре уровня педагогической деятельности и 
уровня профессиональной компетентности. 
Например, А. М. Бондарькова, «Педагоги-
ческое управление профессиональным са-
моразвитием студентов технических вузов, 
обучающихся дистанционно»; И. В. Ка-
сьянова, «Педагогическое управление ино-
язычным образованием будущих юристов в 
процессе профессиональной подготовки»»; 
Е. Ю. Никитина, «Теория и практика подго-
товки будущего учителя к управлению диф-
ференциацией образования»; Л. Н. Павлова, 
«Педагогическое управление развитием дет-
ского школьного детского коллектива». Си-
стема «педагогическое управление – форма 
управления образовательного учреждения» 
рассматриваются через структуру форм  пе-
дагогической деятельности (формы педа-
гогического управления и самоуправления 
обучающихся, ученического коллектива, пе-
дагогов и педагогического коллектива). На-
пример, Г. С. Абузярова, «Основные тенден-
ции развития ученического самоуправления 
в современных образовательных системах»; 
Я. С. Безродная, «Организация ученическо-
го самоуправления как средство формиро-
вания социальной зрелости старшекласс-
ников»; Э. Э. Слабунова, «Педагогические 
условия научно-методического обеспече-
ния развития многопрофильного лицея»;  
С. Г. Азариашвили, «Научно-методическая 
работа педагогов в совершенствовании об-
разовательной системы в условиях малого 
города»; Н. В. Сенченко, «Педагогическое 
управление процессом самореализации 
студентов в образовательной среде вуза». 
Исследования В. Д. Беликовского, К. Я. Ва-
зиной, Ф. И. Гизатулина, А. Ф. Лебедева,  
Ю. Н. Петрова, Е. В. Пичугиной, В. П. Си-
монова, А. Г. Соколова посвящены педаго-
гическому менеджменту, На основании этих 
работ нами сделаны следующие выводы.

Педагогический менеджмент является 
видом управления и  характеризует много-
образные аспекты управленческой деятель-

ности. Педагогический менеджмент можно 
рассматривать как систему методов управле-
ния, сущность которой выражается в опера-
тивной корректировки методов воспитания 
и обучения через процесс субъект-субъект-
ных отношений. Так же  педагогический 
менеджмент может быть охарактеризован 
как компонент организационной системы 
управления. Функции педагогического ме-
неджмента – планирование, мониторинг, 
анализ. Педагогический менеджмент – это 
управление образовательным процессом.

Рассмотрим в сравнении педагогиче-
ское управление и педагогический менед-
жмент. Результаты данной работы позволят 
рассмотреть содержание педагогической 
деятельности в практической реализации 
управленческой компетенции педагога. Пе-
дагогическое управление имеет статус спе-
циального профессионального умения, т.к. 
является узкопрофессиональным умением, 
реализуемое только в рамках образователь-
ного учреждения. Оно представлено как 
компонент системы управления образова-
тельного учреждения по вертикали управ-
ления (административное управление обра-
зовательного учреждения, педагогическое 
управление и самоуправление педагогов и 
ученического коллектива, самоуправление 
родительской общественности) [2].  В част-
ности, педагогическое управление рассма-
тривается как управление ученическим кол-
лективом, который является в свою очередь 
структурой управления образовательного 
учреждения. Специфичность управления 
определяется объектом педагогического 
управления (ученический коллектив) и пред-
метом деятельности (самоуправление уче-
нического коллектива и педагогического 
коллектива). Концептуальное положение 
педагогического управления заключается в 
переходе из одного функционального состо-
яния (педагогического управления) в другое 
(ученическое самоуправление), проявляясь в 
перераспределении функциональной нагруз-
ки субъектов управления образовательного 
учреждения. Педагогическое управление 
осуществляется на основе организационно-
го механизма.

Педагогический менеджмент имеет ста-
тус общепедагогического умения, реализу-
ется через организационно-педагогические 
умения (планирование воспитательного про-
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цесса, выбора оптимальных средств педаго-
гического воздействия и взаимодействия, 
организации самовоспитания и самоуправ-
ления, формирования профессиональной 

направленности личности обучающихся) 
[2]. Педагогический менеджмент представ-
ляет различные аспекты управленческой де-
ятельности, поэтому объектом деятельности 

Таблица – Характеристики педагогического управления и педагогического менеджмента

№ Основания  
для сравнения Педагогическое управление Педагогический менеджмент

1. Категория по-
нятия

Уровень управления образова-
тельным учреждением

Вид управления образовательным учреж-
дением

2. Статус в про-
фессиональной 
компетент-
ности

Специальные профессиональные 
умения

Общепедагогические умения

3. Место Компонент системы управления 
образовательного учреждения
по вертикали управления.
Управление структурой (учениче-
ским коллективом)

Различные аспекты управленческой 
деятельности, вид управления, компонент 
организационной системы управления по 
горизонтали управления образовательно-
го учреждения

4. Эмпирическая 
форма

Управленческая компетенция 
педагога
(специальная компетенция)

Организаторская профессиональная ком-
петенция, компонент организационной 
структуры управления

5. Функции Анализ, планирование, организа-
ция, контроль, регулирование

Планирование, мониторинг, анализ

6. Объект дея-
тельности

Ученический коллектив Образовательный процесс обучающегося

7. Предмет дея-
тельности

Самоуправление ученического 
коллектива,
самоуправление педагогов

Деятельность обучающихся

8. Концептуаль-
ные положения

Переход из одного функциональ-
ного состояния (педагогическое 
управление) в другое (учени-
ческое самоуправление): пере-
распределение функциональной 
нагрузки управления образова-
тельным учреждением

Создание «развивающего пространства», 
с целью саморазвитие обучающегося  
(По К. Я. Вазиной) 

9. Инструмента-
рий
деятельности

Механизм педагогического управ-
ления

Педагогические технологии организации 
образовательного процесса

10. Методы управ-
ления

Программно-целевой Программный

11. Форма реали-
зации

Управление учреждением /орга-
низацией

Организация педагогического процесса

12. Показатель 
результатив-
ности

Качественные изменения уче-
нического коллектива, личности 
обучающегося и педагога.

Степень обученности, воспитанности и 
развитости (По В.П.Симонову)

13. Оценка эффек-
тивности

Уровень развития самоуправления 
ученического коллектива 

Соответствие процесса обучения ре-
зультатам образования по критериям 
эффективности

14. Показатель 
реализации

Уровень реализации управленче-
ской компетенции

Организация образовательного процесса 
в учреждении / организации

15. Ресурсный по-
тенциал 

Формы и виды деятельности 
самоуправления педагогическо-
го коллектива и ученического 
коллектива

Оперативная
корректировка методов воспитания и 
обучения
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педагога являются различные стороны об-
разовательного процесса с целью создания 
«развивающего пространства» для самораз-
вития личности обучающегося.   Использу-
ются педагогические технологии организа-
ции образовательного процесса.

Данные положения обобщены в таблице 
«Характеристики педагогического управле-
ния и педагогического менеджмента» (Та-
блица).

Выводы.
1. Мы соотносим понятие «педагогиче-

ское управление» к «педагогическому ме-
неджменту» как целое к части.

2. Педагогическое управление опреде-
лено как управление образовательного уч-
реждения по вертикали соответствующего 
уровня, а педагогический менеджмент – по 
горизонтали управления образовательным 
учреждением / организацией соответствую-
щего вида управления.

3. Педагогическое управление обусловле-
но специфичностью умений профессиональ-
ной деятельности, т.к. данное управление 
присуще только образовательным учрежде-
ниям / организациям.

4. Педагогический менеджмент характе-
рен педагогической деятельности и реали-
зуется в образовательном процессе учреж-
дения / организации; данный менеджмент 
присущ профессиональной деятельности 
педагога, выражается через общепрофесси-
ональные умения.

5. Содержание педагогического управле-
ния определяется уровнем управления об-
разовательного учреждения / организацией 
и содержанием специфики управления уче-
ническим коллективом и самоуправлением 
педагогического коллектива.

6. Содержание педагогического менед-
жмента определяется видовым показателем 
управления и содержанием организацион-

но-педагогической деятельности в рамках 
конкретного образовательного учреждения/ 
организации.

7. Практическая реализация управленче-
ской компетенции педагога осуществляется 
через общепрофессиональные умения пе-
дагога, осуществляемые в образовательном 
процессе в форме педагогического менед-
жмента и через специфические умения педа-
гога, реализуемые на основе управления об-
разовательным учреждением / организацией 
в форме педагогического управления. 

8. Педагогическое управление и педаго-
гический менеджмент различны по показа-
телю результативности деятельности, оцен-
ки эффективности, показателю реализации 
управления и потенциалу деятельности пе-
дагога.

Данные положения определяют двой-
ственную природу управленческой компе-
тенции педагога, выраженную в двойствен-
ном содержании управленческого характера 
педагогической деятельности и обусловли-
вают общепрофессиональные и специфиче-
ские профессиональные умения педагога.
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В системе высшего профессионального 
образования России приоритетным является 
знание способов профессионального само-
развития [5] и умение выстраивать перспек-
тивные линии профессионального самораз-
вития с учетом инновационных тенденций 
в современном образовании [4] как резуль-
татов освоения основных образовательных 
программ бакалавриата и магистратуры. 
Однако, целостное представление о компо-
нентах профессионально-личностного само-
развития и стадиях его становления отсут-
ствует, что затрудняет процесс эффективной 

педагогической подготовки в вузе.
Для разработки модели профессиональ-

но-личностного саморазвития, которая по-
зволила изучить закономерности данного 
педагогического феномена, мы проанали-
зировали положения гуманистической фи-
лософии и психологии (Э. В. Ильенков, 
А. Мас лоу, А. Я. Розин); идеи о станов-
лении профессионального саморазвития 
(С. Я. Батышев, В. С. Безрукова, А. А. Вер-
биц кий, Н. В. Кузь мина). Использовали 
идеи целостного подхода к исследованию 
педагогического процесса (В. С. Ильин,  
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В. В. Краевский, Н. К. Сергеев), концепции 
непрерывного педагогического образова-
ния Н. К. Сергеева, научных исследований 
общих закономерностей учебно-воспи-
тательного процесса в высшей школе, эф-
фективных технологий обучения и воспита-
ния будущих учителей (С. И. Архангельский, 
Н. М. Борытко, А. А. Вербицкий). 

В нашем исследовании, учитывая резуль-
таты проведенного анализа, результаты соб-
ственных исследований, был получен вывод 
о том, что профессионально-личностное са-
моразвитие – процесс целенаправленного, 
качественного, самоизменения личностной 
сферы будущего учителя, обеспечивающий 
саморазвитие личности воспитанника, через 
реализацию целеобразующей, рефлексив-
ной, нормативной, активного взаимодей-
ствия функций в развитии педагога. «Только 
в совокупности функций, то есть через сво-
еобразную систему функций раскрывается 
сущность объекта» [3, с. 46]. 

Выделенные функции позволили опреде-
лить структуру профессионально-личност-
ного саморазвития как взаимосвязь четырех 
компонентов: самоосознания, самооценки, 
самоорганизации, самоуправления [6, с.12]. 
Представленные компоненты професси-
онально-личностного саморазвития взаи-
мосвязаны между собой, изменение одного 
из них является условием развития любого 
другого. Включенность компонентов про-
фессионально-личностного саморазвития 
одного в другой отражает их иерархическую 
соподчиненность – «то, обстоятельство, что 
качественное формирование и развитие ком-
понентов более высокого уровня невозмож-
но без освоения предыдущих» [2, с. 34] . 

Самоосознание, направленное на форми-
рование целостного представления о себе 
как о специалисте, будущем учителе, изуче-
ние способов профессиональной деятель-
ности обеспечивают реализации функции 
целеобразования. Самооценка обеспечивает 
реализацию рефлексивной функции; само-
организация – функции активного взаимо-
действия; самоуправление – реализацию 
нормативной функции [6, с.12-13]. 

 В своем исследовании, процесс станов-
ления профессионально-личностного само-
развития будущего учителя мы раскрываем 
через описание последовательных стадий. 
Используя положения целостного подхода 

к изучению педагогических явлений и фак-
тов, мы закономерно обратились к проце-
дуре выделения стадий, разработанных  
В. С. Ильиным, в основе которой лежит сте-
пень взаимосвязи и структурированности 
его элементов, проявляющихся в устойчи-
вости системы [1, с. 54‒55]. Таким образом, 
становление профессионально-личностного 
саморазвития будущего учителя в нашем 
исследовании проходит последовательные 
стадии: дезадаптивную, адаптации, диф-
ференциации, индивидуализации, стадию 
устойчивого саморазвития. 

Особенностями дезадаптивной стадии 
являются: отсутствие у студентов стремле-
ния к сознательному самосовершенство-
ванию, самоизменению, самореализации. 
Студентов не интересуют педагогические 
цели, способы, приемы профессионального 
саморазвития. Поэтому студенты избегают 
ситуации выбора, не принимают самостоя-
тельные решения, не планируют свою пред-
стоящую педагогическую деятельность. 

На стадии адаптации происходит фор-
мирование компонентов самоосознания, 
самооценки, самоорганизации и самоуправ-
ления. Профессиональные цели студентов 
неконкретные, представления о себе, как о 
специалисте, о методах и способах профес-
сиональной деятельности поверхностны.  
На данной стадии будущие учителя не могут 
сами обнаружить причины неудач, ошиб-
ки и недочеты в учебной деятельности.  
У будущих учителей компонент самооценка 
на этой стадии не соответствует истинным 
представлениям студента о себе. Трудно-
сти студентов касаются в основном само-
организации. Большинство из них считают, 
что в учебе самостоятельность не нужна, 
достаточно следовать рекомендациям пре-
подавателя. У будущих учителей на данной 
стадии формируются навыки самоосозна-
ния, основы рефлексивных и эмпатийных 
способностей, усиливается интерес к педа-
гогическим дисциплинам. Также на данной 
стадии у студентов проявляются показатели 
профессиональной интерпретации событий 
окружающей действительности, педагоги-
ческих явлений и фактов.Студенты испы-
тывают интерес к изучению и определению 
своих индивидуальных особенностей, не-
обходимых для будущей профессионально-
педагогической деятельности. Конструиро-
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вание различных педагогических ситуаций, 
демонстрация своих знаний, умений по 
имитации деятельности различных участни-
ков педагогического процесса – характерные 
особенности поведения студентов на данной 
стадии. Нормативная функция проявляется в 
поведении будущих учителей. Но, при этом, 
представители этой стадии имеют весьма 
смутное представление о своих идеалах, 
образах, к которым нужно стремиться. Сту-
денты поверхностно подходят к решению 
выделенной педагогической проблемы или 
задачи. Их действия представляют собой 
воспроизведение уже известных результатов 
и педагогических примеров из практики или 
собственной школьной жизни. 

Особенностями студентов стадии диффе-
ренциации являются: проявление индивиду-
альной неповторимости, рефлексивности, 
креативности, критичности. Также на дан-
ной стадии усиливается потребность студен-
тов в личностной и профессиональной са-
мореализации. Будущие учителя стараются 
выстраивать логику рассуждений в процессе 
решения педагогических задач, делать выво-
ды, опираясь на свой жизненный опыт, стре-
мятся расширять знания о себе как будущем 
профессионале. Постепенно происходит со-
отнесение усвоенных знаний с действитель-
ным отношением к себе и к окружающим. 
Для стадии дифференциации характерным 
является формирование навыков саморе-
гуляции учебной деятельности, появление 
прогнозов собственных педагогических ре-
зультатов. Студенты стремятся обратить на 
себя внимание с позиции возможности вы-
разить себя, при этом быть непохожим на 
своих однокурсников. Показательным эле-
ментом деятельности студентов на данной 
стадии является стремление к выполнению 
индивидуальных заданий: подготовить ан-
кету для проведения на занятии, изучение 
оригинальной педагогической концепции, 
составление педагогического кроссворда. 
Однако, будущие педагоги при этом не мо-
гут сконцентрироваться при выполнении 
сложных заданий, прикладывают усилия в 
тех случаях, где не требуются интеллекту-
альные затраты. 

Стадия индивидуализации в професси-
онально-личностном саморазвитии сту-
дентов характеризуется сформированным 
самоосознанием, адекватной самооценкой, 

устойчивыми навыками самоорганизации 
и самоуправления. Два выделенных нами в 
структуре компонента проявляются фраг-
ментарно, лишь в тех случаях, которые 
для студентов являются благоприятными.  
На данной стадии наиболее ярко проявля-
ется функция активного взаимодействия, 
формируется проектная культура студентов, 
закладываются основы личностного почерка 
профессиональной деятельности. Будущие 
учителя стараются выстроить индивиду-
альные учебно-исследо вательские проекты 
для дальнейшей их реализации и провер-
ке на своей практике. Особый интерес для 
студентов представляет оперирование и ос-
мысление основных методологических ха-
рактеристик проектов. Студенты стараются 
обменяться мнениями по поводу основных 
характеристик своих проектов, без особого 
труда обнаруживают сходство при изучении 
логики процесса решения педагогических 
задач, педагогического целеполагания, педа-
гогического диагностирования и объясняют 
причины этого сходства. В тоже время, бу-
дущие учителя испытывают трудности в вы-
движении и обосновании гипотезы, которая 
выходит за рамки изучаемого. 

Стадия устойчивого саморазвития отли-
чается проявлением функций и компонентов 
рассматриваемого феномена. Устойчивое 
саморазвитие будущего учителя характери-
зуется тем, что происходит корректировка 
и последующий анализ учебно-професси-
ональных и жизненных достижений, уси-
ливается мотивация дальнейшего самораз-
вития, активно формируется субъектность 
будущего учителя. Поэтому достаточно ча-
сто, студенты представители данной стадии, 
принимают активное участие во внутриву-
зовской конференции, где с удовольствием 
обмениваются результатами проведенных 
исследований. Наиболее яркой характери-
стикой представителей данной стадии сту-
дентов является стремление проявить себя в 
работе секции педагогики, задать как можно 
больше вопросов участникам конференции. 

В результате опытно-экспериментальной 
работы мы обнаружили характерные затруд-
нения в становлении профессионально-лич-
ностного саморазвития студентов, которые 
возникают при изучении педагогических 
дисциплин. Cтуденты, представители деза-
даптивной стадии, испытывают трудности 
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в процессе решения педагогических задач, 
считают необязательными компонентами 
педагогической деятельности диагностику 
и целеполагание. Трудности такого рода – 
следствие неразвитой мотивации самораз-
вития, их нежелание работать над собой и 
учиться в вузе. Низкий уровень самоосозна-
ния не дает возможности студентам понять 
несоответствие своих качеств требованиям 
профессии, а также социально-нравствен-
ным требованиям и соответственно лишает 
студентов представления о разнообразных 
способах педагогической деятельности. 
Неразвитый компонент самоосознания не 
обеспечивает реализацию функции целео-
бразования. Несформированная самооцен-
ка сдерживает профессионально-личност-
ное саморазвитие. Поэтому для студентов 
данной стадии весьма эффективным будет 
процесс педагогического взаимодействия с 
разными представителями учебно-воспита-
тельного процесса в вузе, который позволя-
ет преодолеть затруднения подобного рода. 
На семинарских занятиях по педагогике при 
решении педагогических ситуаций мы пред-
лагали студентам «оживить» представленное 
в ситуации событие. Студенты данной стадии, 
с удовольствием, выполняя роль слабоуспева-
ющего, нерадивого ученика, старались повы-
сить свой статус, одновременно прислушива-
лись к рекомендациям своих коллег по поводу 
решения предложенной ситуации. Таким об-
разом, взаимодействие с однокурсниками в 
процессе решения педагогической ситуации 
способствовало поддержанию интереса к 
проблематике занятия у будущих учителей 
находящихся на дезадаптивной стадии. 

Студенты, которых мы отнесли к ста-
дии адаптации, испытывают трудности в 
процессе самостоятельного планирования 
педагогический действий при решении пе-
дагогических ситуаций. Логика построения 
педагогического эссе часто нарушается,  
а именно в выделении и осмыслении педаго-
гической проблемы, во взаимосвязи педаго-
гической проблемы и педагогической цели. 
Также будущие педагоги затрудняются в ос-
мыслении необходимых профессионально-
значимых качеств и определении их сформи-
рованности у себя. Как правило, основной 
причиной выделенных трудностей является 
недостаточное развитие компонентов само-
оценки и самоорганизации. Несформиро-

ванная самооценка не дает студенту реально 
оценить свои качества, а не развитая само-
организация в свою очередь препятствует 
регуляции учебно-практических действий. 

Использование индивидуальных заданий 
по разъяснению ключевых понятий темы, 
работа по развитию личностных качеств, 
демонстрация примеров из жизни, взаимо-
действие с однокурсниками, старшекурсни-
ками, преподавателями помогают снять по-
добные трудности. Для этого при подготовке 
к занятиям по педагогике мы предлагали 
студентам подобрать тесты, анкеты ориен-
тированные на диагностику индивидуально-
личностных качеств будущих учителей. При 
рассмотрении новой темы мы привлекали к 
изложению некоторых вопросов студентов, 
находящихся на данной стадии становления 
профессионально-личностного самораз-
вития. Поэтому после своего выступления 
студенты задавали вопросы участникам се-
минара на усвоение услышанного нового 
материала. Взаимодействие со студентами 
более высоких стадий профессионально-
личностного саморазвития, а также со сту-
дентами-консультантами, способствовало 
развитию компонента самоорганизации.

Студенты, находящиеся на стадии диф-
ференциации, испытывают трудности в роли 
преподавателя, рецензента, оппонента, экс-
перта. Также выполняя задания проекта, не 
могут понять его назначение, поэтому часто 
не понимают необходимости определения 
противоречий в собственном проекте, за-
трудняются в прогнозировании результатов 
деятельности, в формулировке педагоги-
ческих целей. Будущие учителя не могут 
адаптировать индивидуальные особенности 
к условиям педагогической ситуации, в про-
цессе решения педагогических ситуаций не 
в состоянии оценить предложенные педаго-
гические цели по критериям, которым цель 
должны соответствовать, а так же не могут 
поставить в соответствие уровни новизны 
разновидностям передового педагогиче-
ского опыта. Причиной таких затруднений 
является недостаточное развитие самоу-
правления как компонента профессиональ-
но-личностного саморазвития. Поэтому на 
занятиях будущие учителя при проведении 
деловых игр выполняли роли эксперта-ко-
ординатора обсуждаемой педагогической 
проблемы, руководили деятельностью про-
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блемной группы и подводили итог, выделяя 
главные ценные предложения и направления 
деятельности. Весьма продуктивным спо-
собом преодоления затруднений будущих 
учителей стадии дифференциации явилось 
планирование предстоящей педагогической 
практики. Будущие учителя расписывали 
предстоящую педагогическую деятельность 
в школе на практике, ориентированную на 
изучение качеств личности современных 
подростков и класса в целом. Значимым 
акцентом педагогической деятельности со 
студентами данной стадии явилось более 
углубленное изучение теоретических вопро-
сов касающихся построения педагогической 
деятельности и изучения передового педаго-
гического опыта.

Для студентов стадии индивидуализации 
трудности, как правило, связаны с модели-
рованием педагогических ситуаций, с из-
учением передового педагогического опыта, 
с разработкой индивидуального замысла, с 
выбором педагогических средств необхо-
димых для решения педагогических задач. 
Выделенные трудности объясняются недо-
статочным развитием компонента самоосоз-
нания, выделенного нами в структуре про-
фессионально-личностного саморазвития. 
Для преодоления выделенных затруднений 
мы организовывали деловые игры по педа-
гогической проблематике, предоставляли 
возможность подготовить рецензию на от-
веты однокурсников, использовали на семи-
наре такую форму как микропреподавание. 
Обозначенные приемы позволили преодо-
леть затруднения такого уровня. Взаимодей-
ствие с консультантами по исследователь-
ской проблеме, участие в заседаниях секций 
по обсуждению педагогических проблем, 
взаимодействие с преподавателем педагоги-
ки дают возможность снять данную группу 
затруднений. Таким образом организованная 
деятельность обеспечивает развитие функ-
ции целеобразования в структуре професси-

онально-личностного саморазвития будуще-
го учителя. 

Разработанная модель становления про-
фессионально-личностного саморазвития 
будущего учителя прошла апробацию на 
естественно-географическом факультете 
в процессе преподавания педагогических 
дисциплин и организации педагогической 
практики студентов Волгоградского госу-
дарственного социально-педагогического 
университета и подтвердила необходимость 
ее реализации в системе высшего педагоги-
ческого образования как приоритетного на-
правления совершенствования подготовки 
будущих учителей в вузе. 
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На современном этапе развития сферы 
молодёжной политики возрастает потреб-
ность в подготовке высшей школой высо-
кокультурных специалистов, способных 
непосредственно взаимодействовать с пред-
ставителями различной культурной инако-
вости в условиях усиления миграционных 
потоков, пробуждения национального само-
сознания и расширения международного со-
трудничества. 

Ведущим кадровым ресурсом сферы го-

сударственной молодёжной политики яв-
ляются выпускники специальности «Орга-
низация работы с молодежью», которая с 
2003 года введена в отечественную систему 
высшего профессионального образования. 
Федеральный государственный образова-
тельный стандарт третьего поколения пред-
полагает, что в результате освоения основ-
ной образовательной программы высшего 
профессионального образования направле-
ния подготовки «Организация работы с мо-
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лодежью», будущий бакалавр должен обла-
дать 16 общекультурными компетенциями. 
Выделим наиболее важные компетенции в 
рамках рассматриваемой проблемы: готов-
ность проявлять расовую, национальную, 
этническую, религиозную толерантность, 
готовность к повышению своего культурно-
го уровня, способность ясно, и аргументи-
ровано формулировать свои мысли в устной 
и письменной формах, в том числе на ино-
странном языке и др. Разработчики стан-
дарта третьего поколения планируют, что 
овладение студентами общекультурными 
компетенциями в процессе обучения, по-
зволит будущему работнику самостоятельно 
разрешать нестандартные задачи, стремить-
ся к непрерывному самообразованию и от-
ветственно относится к результатам своей 
профессиональной деятельности. М. Г. Си-
някова, определяет статус общекультурных 
компетенций в составе базовых компетен-
ций, как первообразной и фундаментальной 
составляющей для таких образований, как 
профессиональная готовность и компетент-
ность, профессионализм, мастерство, инди-
видуальное творчество и др. [7].

Следовательно, высокий уровень вла-
дения общекультурными компетенциями 
необходим для бакалавров по работе с мо-
лодёжью и содействует в перспективе овла-
дению специальными профессиональными 
компетенциями, необходимыми для эффек-
тивной деятельности в молодёжной среде. 
По мнению Н. К. Чапаева, общекультурные 
компетенции выступают в качестве мотора, 
приводящего в движение деятельностный 
потенциал личности [9, с. 16]. Тем самым 
этот вид компетенций, возможно, рассма-
тривать как основу для перехода специали-
ста в различные профессиональной позиции 
в условиях реформирования государствен-
ной молодёжной политики в России.

Для подробного рассмотрения понятия 
общекультурная компетенция проведем об-
зор научных трудов по данному вопросу и на 
основании позиций авторов (А. В. Белкин,  
Л. И. Берестова, Т. Е. Исаева, В. Н. Куни-
цина, В .В. Нестеров, Д. Равен, Р. Уайт,  
Н. Хомский, А.В. Хуторской, Э. Шорт и др.) 
разграничим периоды становления рассма-
триваемой концепции в рамках образова-
тельной сферы. 

С 1960-х по 1970-е гг. // категория компе-

тенция входит в научный обиход, проводят-
ся исследования различных видов языковой 
компетенции. С 1970-х по 1990-е гг. – кате-
гория компетенция используется в практике 
и теории обучения языкознанию, в комму-
никативном обучении. В период с 1990-х и 
по настоящее время расширяются научные 
исследования компетенций в контексте об-
разования, повышается внимание научного 
сообщества на рассмотрении компетенций в 
профессиональной сфере.

За сравнительно короткий исторический 
период компетенция становится базовым 
понятием новейшего подхода к содержа-
нию современного образования. В 2002 году  
А. В. Хуторской вводит в научный оборот 
понятие общекультурная компетенция, опре-
деляемое, как особенность национальной и 
общечеловеческой культуры, духовно-нрав-
ственные основы жизни человека и человече-
ства, отдельных народов и др. [3, с. 143].

В исследованиях направленных на изуче-
ние общекультурной компетенции выделяют 
разнообразные подходы к установлению её 
сущности. Так О. В. Гусевская определяет 
общекультурную компетенцию, как готов-
ность учащихся к гармоничному вхождению 
в культурное пространство человечества, к 
диалоговой форме общения c окружающи-
ми людьми; как коммуникативную, эстети-
ческую и этическую культуру выпускника  
[2, с. 131]. Г. Н. Симдянова понимает под об-
щекультурной компетенцией, способность 
человека ориентироваться в пространстве 
культуры [6, c. 262].

На сегодняшний день в научном сообще-
стве не существует общепринятой позиции 
по структуре и содержанию компонентов 
общекультурной компетенции. Исследовате-
ли рассматривают данные компетенции как 
многокомпонентное образование, выделяя 
в них следующие компоненты: творческий, 
аксиологический, эмоциональный, когни-
тивный, операционально-деятельностный, 
информационно-коммуникативный, мотива-
ционно-ценностный.

Для определения содержания общекуль-
турной компетенции будущего выпускника 
обратимся к сфере молодежной политики, 
как его непосредственной профессиональ-
ной деятельности, где важнейшим при-
оритетом, провозглашённым в Стратегии 
государственной молодёжной политики Рос-



154 Сибирский педагогический журнал  ♦ № 3 / 2013

ПРОФЕССИОНАЛЬНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ
сийской Федерации является создание усло-
вий и возможностей для успешной социа-
лизации молодёжи [8, с. 2]. В федеральном 
государственном образовательном стандар-
те по направлению подготовки «Организа-
ция работы с молодежью» определяются 
объекты профессиональной деятельности: 
социокультурные процессы в молодежной 
среде, свойства и состояния молодёжи, их 
проявления в различных областях социаль-
ной деятельности и взаимодействия на уров-
не индивида, группы, сообщества. 

Таким образом, в общем виде суть дея-
тельности данного бакалавра заключается в 
решении проблем социализации различных 
категорий молодёжи. Поэтому общекультур-
ная компетенция будущего бакалавра по ра-
боте с молодёжью составляет готовность к 
вхождению в мультикультурную социальную 
среду, освоение общей и управленческой 
культуры, способность к диалоговой форме 
коммуникации с молодёжной аудиторией. 

В этой связи актуальной задачей стоящей 
перед отечественной высшей школой в на-
правлении подготовки будущих организа-
торов работы с молодёжью является содер-
жательное наполнение всех компонентов 
общекультурной компетенции. Между тем 
в учреждениях высшего профессиональ-
ного образования, как правило, основное 
внимание фокусируется на формировании 
профессиональных компетенций, а развитие 
общекультурных компетенций, часто оказы-
вается затруднено и зависит от возможно-
стей и инициативы профессорско-препода-
вательского состава учреждения. Решению 
данной проблемы может способствовать об-
разовательное пространство высшего учеб-
ного заведения, организованное с учётом 
сложившегося культурного многообразия.

Понятие «образовательное простран-
ство» было включено в научной лексикон 
Е. В. Мещеряковой и М. Я. Виленским: це-
лостная интегративная единица «социума и 
мирового образовательного пространства, 
нормативно или стихийно структурирован-
ную и имеющую свою систему координат, 
которая, по их мнению, способствует эффек-
тивной профессиональной подготовке педа-
гога» [1, с. 10].

В педагогическом терминологическом 
словаре отмечается, что «образовательное 
пространство – своеобразный лаг между эм-

пирическим восприятием образовательного 
комплекса и многокомпонентной и много-
уровневой системой, включающей в себя 
не только отдельную совокупность учреж-
дений, управленческую структуру со сред-
ствами обучения, мебелью и оборудованием, 
но специфические условия, факторы, связи 
и взаимодействия субъектов образования, 
определяющие характер педагогических 
процессов» [4, с. 49]. 

На основе анализа научно-педагоги-
ческой литературы (А. И. Бондаревской,  
С. А. Бородачевым, Н. А. Бочарниковой,  
В. Г. Веселовой, Т. А. Жданко, Т. А. Оль-
ховой, И. С. Пономаревой, Л. Л. Редько,  
Э. К. Самерхановой, Л. О. Сулима,  
С. В. Шмачилиной, А.В. Шумаковой и др.) 
выделим основное свойство этого образова-
тельного пространства – полифункциональ-
ность. Данное свойство возникает при на-
личии определенных условий и исполняет 
различные функции, основными из которых 
являются развивающая и формирующая. 
Особенность образовательного простран-
ства большинства современных российских 
вузов заключается в наличии смешанного 
национального состава, что позволяет обо-
значить его, как мультикультурное образо-
вательное пространство. Как утверждает 
Г. В. Палаткина – мультикультурное обра-
зовательное пространство – такая форма 
жизнедеятельности, которая выводит учеб-
ное заведение в широкий мир этнической и 
мировой культуры, намного расширяет воз-
можности личностного и профессиональ-
ного саморазвития, самореализации и само-
определения [5, с. 56]. 

Следовательно, использование потен-
циала мультикультурного образовательно-
го пространства, открывает возможность 
создавать необходимые условия для фор-
мирования общекультурных компетенций 
без увеличения объёма учебной нагрузки 
по дисциплинам социально-гуманитарного 
цикла, за счёт существующего этнокультур-
ного капитала высшей школы. Решение дан-
ной задачи требует взаимодействия педаго-
гических, методических, административных 
структур, а так же студенческого самоуправ-
ления вузов, и предполагает формирование 
особой системы, адекватной сущности и 
содержанию культуры межэтнических отно-
шений среди студентов. 
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Мультикультурное образовательное про-

странство позволяет расширять сферу осве-
домленности будущих бакалавров о культур-
ных особенностях различных этнических и 
конфессиональных общностей в рамках ор-
ганизации и проведения всевозможных фе-
стивалей культур, национальных игр, кален-
даря национальных праздников, создания 
студенческих дискуссионных клубов по об-
суждению тематики связанной с культурным 
многообразием в молодёжной среде и др.

Стимулировать самостоятельную де-
ятельность студентов по формированию 
общекультурных компетенций возможно 
посредством расширения использования 
различных средств и форм учебной деятель-
ности. В рамках мультикультурного обра-
зовательного пространства учреждения – 
возможно, использовать проектный метод, 
решение комплексных задач, написание 
творческих работ на основе проблемных си-
туаций возникших на национальной основе 
в молодёжной сфере, метод ролевых игр, 
тренингов на сплочение студентов различ-
ной национальной принадлежности и т.д. 

Отдельным способом формирования 
данных компетенций у бакалавров данно-
го направления является активное участие 
в практике студентов в государственных и 
некоммерческих структурах действующих в 
этнокультурной молодёжной сфере. Органи-
зация подобной практики будет способство-
вать повышению уровня общекультурных 
компетенций будущих выпускников в резуль-
тате профессионального взаимодействия с 
представителями различных этнокультурных 
групп, существующих в регионе.

Таким образом, обозначим ряд мер, со-
действующих развитию общекультурных 
компетенций в мультикультурном образова-
тельном пространстве высшей школы:

– стимулирование самостоятельной рабо-
ты студентов над формированием общекуль-
турных компетенций путем осведомления 
их о перспективах профессиональной само-
реализации в сфере развития этнотолерант-
ности в молодёжной среде.

– расширение сотрудничества системы 
высшего профессионального образования с 
различными национально-культурными ав-
тономиями и государственными органами в 
сфере проведения практики студентов дан-
ного направления, включающее взаимодей-

ствие с представителями различных нацио-
нальных сообществ.

– расширение применения различных 
технологий и методов учебной работы, на-
правленных на увеличение знаний студен-
тов о культурном многообразии. 

Необходимо учитывать, что достижение 
высокого уровня в формировании обще-
культурных компетенций в рассматривае-
мом пространстве высшей школы возможен, 
только если студент ставится в положение 
активного субъекта познавательной и прак-
тической деятельности.

Использование возможностей мульти-
культурного образовательного пространства 
высшей школы, в качестве инструмента по 
формированию общекультурных компе-
тенций позволяет реализовывать комплекс 
мер обеспечивающих вырабатывание и не-
прерывное повышение у студентов объёма 
исходной общекультурной разноплановой 
информации, овладение способами ее акку-
мулирования и обновления за счёт самостоя-
тельной деятельности студентов. Тем самым 
это будет способствовать более качественно-
му овладению выпускником общекультур-
ной компетентностями, предусмотренными 
в направлении подготовки «Организация 
работы с молодежью».

Сформированные общекультурные ком-
петенции будущих бакалавров по работе с 
молодёжью в мультикультурном образова-
тельном пространстве, содействует этниче-
ской идентификации и развитию культур-
ного самосознания обучаемых, что в целом 
препятствует этнокультурной изоляции, 
способствует развитию межнациональных 
взаимоотношений и этнотолерантности в 
профессиональной деятельности в рамках 
реализации государственной молодёжной 
политики.
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В современной ситуации, связанной с 
вопросами разработки проблемы развития 
системы ценностей будущих офицеров вну-
тренних войск МВД России*, важное место 
отводится условиям, при которых возможна 

*  Далее – «будущих офицеров»

ее создание и реализация в высшее профес-
сиональное образование, в общем, и в воен-
ный институт, в частности.

При решении задач развития системы 
ценностей будущих офицеров, на основе 
изучения психолого-педагогической и ме-
тодической литературы, и проведенных экс-
периментальных работах, нами, выявлен 
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ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ УСЛОВИя РАЗВИТИя СИСТЕмЫ ЦЕННОСТЕЙ 
БУДУщИх ОфИЦЕРОВ ВНУТРЕННИх ВОЙСК мВД РОССИИ

Аннотация. В статье, на основе изучения различных источников, проанализировано содер-
жание словосочетания «педагогические условия», определены его структурные компоненты, 
предпринята авторская интерпретация данного понятия. На основании этого, рассмотрены пе-
дагогические условия развития системы ценностей будущих офицеров внутренних войск МВД 
России. Приведено их компонентное содержание, сущность, задачи и функции. Показано как 
они влияют на педагогический процесс в военном институте внутренних войск МВД России. 
Основным результатом работы является то, что соблюдение условий выявленных авторами, 
позволяет создать в военном институте среду, способствующую развитию системы ценностей 
будущих офицеров.
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комплекс педагогических условий, необхо-
димых для успешной реализации, вышеназ-
ванного процесса. 

Для проведения нашей работы, основное 
методологическое значение имеет систем-
ный подход, поскольку рассмотрение яв-
лений в рамках системного подхода, в трех 
плоскостях, предметной, функциональной и 
исторической, позволяет не только смодели-
ровать его состав и структуру, но и выявить 
связь системы со средой и понять условия, 
которые способствуют ее существованию и 
развитию, либо наоборот.

Прежде, чем привести, описать и объ-
яснить данные условия в нашей работе и 
обосновать, как они влияют на развитие 
системы ценностей будущих офицеров, не-
обходимо установить семантику слов, вхо-
дящих в словосочетание «педагогические 
условия». 

Различными авторами в своих трудах, по-
свящённых анализу феномена «условия» и 
«условий различных явлений», приводится 
большое количество определений данного 
понятия. Здесь, необходима оговорка о том, 
что в данной работе перечислением и ана-
лизом понятий «условие» мы занимаемся с 
определенными ограничением, поскольку 
данная работа носит не только обзорный ха-
рактер. 

Проанализируем основные черты и при-
знаки понятия «условие» в различных 
аспектах. В научной литературе «условие», 
как правило, понимается в трех основных 
значениях: 

1) обстоятельство, от которого что-нибудь 
зависит; 

2) правила, установленные в какой-ни-
будь области жизни, деятельности; 

3) обстановка, в которой что-нибудь про-
исходит [5, с. 588].

Термин «условие», берет начала своей на-
учной трактовки в философии, а также рас-
сматриваются в рамках психологии и педа-
гогики (таблица 1). 

 В логике выделяют условия достаточные 
и необходимые. Необходимые условия-те, 
которые имеют место всякий раз, как только 
возникают действия. Без них существование 
различных предметов, как материальных, 
так и идеальных невозможно, и по своему 
иерархическому значению, они занимают 
более важное место по отношению к пред-

посылкам этих явлений. Достаточные, те, 
которые непременно вызывают различные 
явления или действия [3].

В данной работе, акцент мы делаем на 
педагогический аспект, поэтому коротко  
(в качестве примера) рассмотрим другой 
термин, входящий в словосочетание «педа-
гогические условия», а именно понятие «пе-
дагогика» (таблица 2). 

Сведение дефиниций «педагогика» и «ус-
ловия» в определении «педагогические ус-
ловия», позволяет нам перейти к исследова-
нию их сущности и классификации. 

В педагогической науке, кроме, собствен-
но «педагогических условий», выделяют 
еще «организационные», или «организаци-
онно-педагогические». Организационно-
педагогические условия – принципиальные 
основания для связывания процессов дея-
тельности при разработке различных педа-
гогических концепций. Исходя, из принци-
пов системного подхода, данные условия 
необходимо рассматривать как систему. По-
нятие «система организационно-педагоги-
ческих условий» подразумевает: а) осмыс-
ление той части педагогического процесса, 
которое подвергается преобразованию, как 
многоаспектной проблемы; б) определение 
сущности, содержания, функции и параме-
тров образовательной системы. Подробным 
изучением организационно-педагогических 
условий, мы заниматься, не будем, посколь-
ку в своей дальнейшей работе, рассматри-
ваем и используем только педагогические 
условия.

Собственно, проблеме анализа педагоги-
ческих условий посвящены труды различ-
ных ученых-педагогов, например В. И. Ан-
дреева, М. В. Зверевой, Н. В. Ипполитовой, 
А. Я. Найна, Н. М. Яковлева и др. Данные 
авторы, приводят различные определения 
этого понятия и приводят различные доказа-
тельства, при его обосновании.

В. А. Ермолаев считает, что дефиниция 
«педагогические условия» в широком смыс-
ле включает в себя совокупность факторов, 
обстоятельств, внешних и внутренних тре-
бований и параметров, учет выполнения 
которых обеспечит достижение предполага-
емого педагогического результата [8, с. 208]. 

О. Л. Назарова исходит из определения 
педагогических условий, как совокупности 
объективных возможностей, содержания, 
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Таблица 1– Анализ понятий «условие»

№ 
п\п

Автор Определение понятия Ключевые слова

1. И. Т. Фролов Категория, выражающая отношение предмета к окру-
жающим его явлениям, без которых он существовать 
не может. Сам предмет выступает при этом, как нечто 
обусловленное, а условие как относительно внешнее 
предмету, многообразие объективного мира. В отличие 
от причины, порождающей то или иное явление или 
процесс, условие составляет ту среду, обстановку, в 
которой последние возникают, существуют и развива-
ются [10].

Отношение, пред-
мет, окружающие 
явления, нечто 
обусловленное, 
процесс, среда, 
обстановка.

2. Л. Ф. Ильичев Связь с отношением предмета, к окружающим его 
явлениям, без которых он существовать не может: 
то, от чего зависит нечто другое (обусловливаемое); 
существенный компонент комплекса объектов (вещей, 
их состояний, взаимодействий), из наличия, которого 
с необходимостью следует существование данного 
явления [11, с. 707].

Связь, отношение, 
явление, существен-
ный компонент, 
необходимость, 
существование.

3. Н. В. Ипполи-
това, 
Н. А. Стер-
хова

Условие есть совокупность причин, обстоятельств, ка-
ких-либо объектов, влияющих на развитие, воспитание 
и обучение человека; ускоряет или замедляет процессы 
развития, воспитания и обучения, а также воздейство-
вать на их динамику и конечные результаты [2].

Совокупность 
причин, влияние, 
объект, воспитание, 
обучение, процесс 
развития, результат.

4. Р. С. Немов Понятие «условие» автором, представлено в контексте 
психического развития и раскрывается через совокуп-
ность внутренних и внешних причин, определяющих 
психологическое развитие человека, ускоряющих или 
замедляющих его, оказывающих влияние на процесс 
развития, его динамику и конечные результаты  
[4, с. 270-271].

Контекст, психиче-
ское развитие, со-
вокупность причин, 
процесс развития, 
конечный результат.

Таблица 2– Краткий анализ понятия «педагогика»

№ 
п\п

Автор Определение понятия Ключевые слова

1. П. И. Пидкаси-
стый

Под педагогикой понимает науку, изучающую особую, 
социально и личностно детерминированную деятель-
ность по приобщению человеческих существ к жизни 
общества [7, с. 6.]. 

Наука, личностно 
детерминированная 
деятельность, чело-
веческие существа, 
жизнь общества. 

2. В. А. Сласте-
нин

Под педагогикой понимает науку, которая изучает 
сущность, закономерности, тенденции и перспективы 
развития педагогического процесса (образования) как 
фактора и средства развития человека на протяжении 
всей жизни [6, с. 61]. 

Наука, сущность, 
закономерности, пед. 
процесс, развитие 
человека.

3. В. И. Волын-
кин

Под педагогикой понимает науку об общих законо-
мерностях воспитания, образования и обучения людей, 
формах и методах специально социально-организо-
ванных педагогических взаимодействий, построения 
педагогических систем и педагогического процесса на 
основе определенной парадигмы [1, с. 11].

Наука, общие 
закономерности, вос-
питание, образова-
ние, обучение, пед. 
взаимодействие, пед. 
система, парадигма.

4. О. В. Артюш-
кин, 
Э. Г. Скибиц-
кий

Педагогика–наука, изучающая сущность, закономер-
ности, принципы, методы и формы организации педа-
гогического процесса как фактора и средства развития 
человека и его социального опыта, на протяжении 
всей жизни [9].

Наука, сущность, за-
кономерности, прин-
ципы, пед. процесс, 
развитие человека, 
социальный опыт.
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форм, методов, педагогических приемов и 
материально-пространственной среды, на-
правленных на решение поставленных в ис-
следовании задач [8, с. 208]. 

Н. В. Ипполитова и Н. А. Стерхова, го-
ворят о том, что рассматривали педагоги-
ческие условия, как один из компонентов 
педагогической системы, отражающий со-
вокупность возможностей образовательной 
и материально-пространственной среды, 
воздействующих на личностный и процес-
суальный аспекты данной системы и обеспе-
чивающих её эффективное функционирова-
ние и развитие [2].

На основе приведенных выше, опреде-
лений словосочетания «педагогические 
условия», дадим собственную дефиницию 
данного термина, в контексте нашего ис-
следования. Под педагогическими условиями 
мы понимаем совокупность взаимосвязан-
ных мер, необходимых для создания целе-
направленного образовательного процесса 
с использованием педагогически полезного 
дидактического обеспечения, разработанно-
го на базе современных технологий с целью 
развития системы ценностей курсантов. 

В соответствии с решаемой задачей по 
развитию системы ценностей будущих офи-
церов, мы определили следующие условия: 

– разработка содержательной модели, си-
стемы ценностей будущих офицеров; 

– создание модели развития системы цен-
ностей будущих офицеров;

– готовность преподавателей в ходе учеб-
ной деятельности к проведению целенаправ-
ленной работы по развитию системы ценно-
стей будущих офицеров;

– готовность курсантов к развитию у себя 
системы ценностей.

Рассмотрим кратко их содержание.
1) Под содержательной моделью систе-

мы ценностей будущих офицеров, мы по-
нимаем определенную систему в своих 
свойствах отображающую данный феномен.  
В структуру ее входят следующие компо-
ненты (виды ценностей): экзистенциальные, 
этические, правовые, эстетико-художествен-
ные, воинские традиции и нормы. 

Она выполняет следующие задачи: пред-
ставляет собой содержательное основание 
развитию системы ценностей будущих офи-
церов; формирует представления о феноме-
не, который отображает; позволяет решить 

исходную исследовательскую цель.
Выполняет следующие функции: общепе-

дагогические (воспитывающие, обучающие, 
развивающие), а также организующую, ин-
формативно-содержательную и др.

2) Под моделью развития системы цен-
ностей будущих офицеров, мы понимаем 
определенную систему в своих свойствах 
отображающую данный процесс. Представ-
ляет собой единство целей, задач, субъектов, 
этапов, механизмов и результата развития 
системы ценностей будущих офицеров.

Она выполняет следующие задачи: объ-
единяет и организует процесс развития си-
стемы ценностей будущих офицеров; позво-
ляет скорректировать работу в зависимости 
от результата.

Выполняет следующие функции: форми-
рующую, развивающую, управленческую, 
процессуальную, результативную и др. 

3) Готовность преподавателей в ходе 
учебной деятельности к развитию системы 
ценностей будущих офицеров представляет 
собой пригодность преподавателей, выража-
ющаяся в активном положительном отноше-
нии данных лиц к деятельности по развитию 
системы ценностей. Именно данное усло-
вие, позволяет создать диалоговую среду, 
где и преподаватель и курсант выступают 
значимыми друг для друга.

Она выполняет следующие задачи: пред-
ставляет собой характеристику личности 
преподавателя, необходимую для развития 
системы ценностей будущих офицеров; по-
зволяет решить создать среду диалога и по-
нимания требований преподавателя.

Выполняет следующие функции: моти-
вационную, диалогическую, корректирую-
щую, рефлексивную и др.

4) Готовность курсантов к развитию у 
себя системы ценностей, представляет со-
бой пригодность курсантов, выражающая-
ся в активном положительном отношении 
данных лиц к собственной деятельности по 
восприятию и развитию системы ценностей 
специфического военного этноса. Именно 
данное условие, позволяет создать диало-
говую среду, где и преподаватель и курсант 
выступают значимыми друг для друга.

Она выполняет следующие задачи: пред-
ставляет собой характеристику личности 
курсанта, необходимую для развития систе-
мы ценностей будущих офицеров; позволяет 
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решить создать среду диалога и понимания 
потребностей и имеющихся ценностей у 
курсанта.

Выполняет следующие функции: развива-
ющую, а также мотивационную, диалогиче-
скую, корректирующую и др.

Исследования показали, что эффектив-
ность проведения мероприятий, связанных 
с разработкой и реализацией в педагогиче-
ском процессе военного института внутрен-
них войск МВД России развития системы 
ценностей курсантов, возможна при соблю-
дении в комплексе вышеназванных педаго-
гических условий.
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Слом социальной системы Советского со-

юза, который произошел в 1991 году, зако-
номерно вызвал разрушение социально-ге-
нетических механизмов развития личности, 
которые сложились в стране за годы совет-
ской власти, а новый механизм, адекватный 
новым социальным отношениям в стране, не 
сложился. Культурный шок, а затем длитель-
ное пребывание страны в состоянии аномии 
закономерно детерминировали актуализа-
цию деструктивных механизмов социальной 
генетики личности. 

Одним, и мало изученным, деструктив-
ным механизмом социальной генетики лич-
ности, является социально-психологический 
механизм онтогенетической виктимизации 
личности. Проблема онтогенетической вик-
тимизации личности длительное время рас-
сматривалась мной в контексте исследования 
дефекта социализации личности в интерак-
тивных системах семьи и образования [1].

Концепт «онтогенетическая виктими-
зация личности» введен мной в социально-
психологический тезаурус для характеристи-
ки процесса дефицитно-деформирующего 
индивидуального развития личности в ус-
ловиях социально-психологической депри-
вации [4]. 

Социально-психологическая депривация 
определяет развитие дисгармонии межлич-
ностных отношений и ведет к риску социаль-
но-психологической деградации личности. 

Связь дисгармонии межличностных от-
ношений и деградации личности предстает 
в исследовании социально-психологической 
виктимизации личности как фактор риска 
виктимогенеза личности (дисгармония меж-
личностных отношений) и деструктивная 
результативность виктимогенеза личности 
(социально-психологическая деградация 
личности).

 Социально-психологическая виктимиза-
ция – это деструктивный механизм зарож-
дения, формирования и развития социаль-
но-психологической уязвимости личности к 
критическим ситуациям социального функ-
ционирования: кризисам, конфликтам, соци-
альным фрустрациям и стрессам [5].

А если исходить из того, что современ-
ное российское общество формируется как 
общество социально-психологической кон-
куренции социальных субъектов. Конкурен-
ции, в которой кризис, конфликт и стресс 

становятся нормативными компонентами 
повседневности, проблема социально-пси-
хологической виктимности, опять же за-
кономерно, становится актуальной как для 
личности, как социального субъекта, так и 
для всей системы социальных отношений 
социальных субъектов в обществе.

Социально-психологическая виктим-
ность личности – это один из базовых кон-
цептов социально-психологической викти-
мологии личности, указывающий на то, что 
личность имеет дефицит субъектных ка-
честв личности – дефицит субъектности [6]. 

Субъектность является характеристикой 
социально-психологических качеств лич-
ности: автономности; активности; аутентич-
ности; адаптивности. То, есть тех качеств, 
которые развиваются в процессе онтогене-
тической социализации личности, которая 
является конструктивным антиподом онто-
генетической виктимизации личности.

В процессе онтогенетической социализа-
ции личность обретает субъектные качества 
только при условии, если процесс психи-
ческого онтогенеза обеспечивает развитие 
психических функций, а процесс социаль-
ного онтогенеза формирует социально-лич-
ностные компетентности.

Социально-личностные компетентно-
сти – социально-коммуникативные, соци-
ально-когнитивные, социально-эмоцио-
нальные, социально-ролевые, определяют 
фундаментальное основание зарождения, 
формирования и развития субъектных ка-
честв личности. Качеств, формирование 
которых связано с реализацией личностью 
коммуникативной потребности развития. 
Это потребность в значимом другом чело-
веке, взаимодействие с которым – социали-
зирующая интеракция – обеспечивает реше-
ние задач онтогенетической социализации.

Особенностью онтогенетической соци-
ализации является то, что она осуществля-
ется в процессе разрешения проблемных 
(конфликтных, кризисных, стрессовых и 
ситуаций социальной фрустрации) ситуаций 
на основе социальной активности и соци-
ально-психологической рефлексии социали-
зирующего субъекта. Рефлексии, в процессе 
которой социализирующийся субъект осу-
ществляет когнитивное конструирование 
своих социально-личностных компетент-
ностей и социальное конструирование со-
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циально-ролевых моделей своего функци-
онирования. Концепция онтогенетической 
социализации является по своей сути синте-
зом социально-когнитивного конструктивиз-
ма с социально-ролевым конструктивизмом 
и раскрывает понимание цели социализации 
в характеристике функционального аспекта 
социального субъекта. 

С точки зрения функциональной харак-
теристики цели онтогенетической социали-
зации личности, полноценное социальное 
функционирование личности как единство 
социально-когнитивного функционирова-
ния и социально-ролевого функционирова-
ния является критерием его успешности и 
через его оценку определяется уровень со-
циализированности личности. 

Концепция онтогенетической социализа-
ции личности – это концепция субъектно-де-
терминированного социально-интерактив-
ного механизма зарождения, формирования 
и развития субъектных качеств личности. 
Субъектный детерминизм онтогенетической 
социализации личности характеризует ее за-
висимость результативности от социально-
субъектных качеств социализатора. В этой 
роли в процессе онтогенетической социали-
зации выступают родители, педагоги, свер-
стники, средства массовой информации, со-
циальные институты…, но решающая роль 
принадлежит степени гармоничности – дис-
гармоничности межличностных отношений. 
Виктимогенным фактором являются дисгар-
моничные межличностные отношения.

Социально-психологическими индикато-
рами дисгармонии межличностных отноше-
ний являются: cоциально-психологическая 
напряженность; cоциально-психологическая 
отчужденность; нтерпсихическая и интрап-
сихическая конфликтность; межличностная 
и социальная агрессивность.

С. В. Духовновский выделил следующие 
признаки дисгармонии межличностных от-
ношений: ослабление взаимосвязи между 
субъектами отношений; ослабление пози-
тивных эмоциональных связей между субъ-
ектами отношений, преобладание удаляю-
щих чувств над сближающими; дисбаланс 
( нарушение равновесия) между когнитив-
ными, эмоциональными и поведенческими 
компонентами отношений, гиперболизиро-
ванное доминирование сближающих чувств, 
их симбиоз [1].

Индикаторами социально-психологиче-
ской деградации личности являются: утрата 
социально-психологической уравновешен-
ности; утрата социально-психологической 
устойчивости; ослабление социально-пси-
хологической активности; повышенная 
раздражительность и межличностная кон-
фликтность; расстройство социально-ког-
нитивного функционирования; снижение 
адаптационного потенциала; сужение со-
циальных интересов; развитие благодушия, 
беспечности, безволия; социально-психоло-
гическая дезадаптивность; снижение соци-
ального интеллекта; утрата эмоционального 
интеллекта.

Доминирование в системе межличност-
ных отношений на всех уровнях социальной 
системы российского общества дисгармо-
нии и, как следствие, социально-психологи-
ческая деградация личности указывают на 
то, что в обществе формируется деструктив-
ная социально-психологическая дистанция 
[7]. Деструктивная социально-психологиче-
ская дистанция – это социально-психологи-
ческий индикатор разрыва интерактивного 
механизма социализации. Разрывая, веду-
щего к запуску деструктивного механизма 
онтогенетической виктимизации личности.

Исследование детерминирующих осно-
ваний, процессов и механизмов онтогенети-
ческой виктимизации личности в условиях 
социально-психологической депривации 
коммуникативной потребности развития 
(КПР), создающей социальную фрустрацию 
личности, виктимогенную деформацию лич-
ности и создающую риск социально-психо-
логической деградации, является областью 
научных интересов социально-психологиче-
ской виктимологии личности.

В системе виктимологического знания, 
которое интенсивно развивается в послед-
ние годы, социально-психологическая вик-
тимология личности исследует онтогенети-
ческую виктимизацию личности на основе 
клинико-социологической методологии, ме-
тодом диагностико-терапевтического экспе-
римента. 

Социально-психологическая виктимоло-
гия личности ориентирована на запросы со-
циально-психологической практики клини-
ческих социологов, социальных психологов, 
социальных педагогов, социальных работ-
ников, клинических психологов и социаль-
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ных психиатров. 

Социально-психологическая виктимо-
логия личности исследует детерминанты и 
механизмы онтогенетической виктимизации 
личности, разрабатывает теорию виктимоге-
неза личности как системно-интегрирован-
ного механизма зарождения, формирования 
и развития социально-психологического 
типа личности – личности виктима, и на этой 
основе формирует теоретико-методологиче-
ское основание социально-психологической 
практики – социальной терапии виктимной 
личности.

Такое понимание социально-психологи-
ческой виктимологии личности как социаль-
но-психологической дисциплины о жертвах 
социального дизонтогенеза личности (жерт-
вах дефекта онтогенетической социализа-
ции личности) характеризует ее как:

– теоретико-методологическую систему 
гносеологии личной виктимности;

– психотехническую систему социальной 
терапии виктимной личности.

Интегрирующим основанием, на основе 
которого эти две системные характеристи-
ки социально-психологической виктимоло-
гии личности образуют, единство является 
методологический принцип реципрокной 
дефицитности. Согласно этому принципу 
интерпретируются базовые концепты соци-
ально-психологической виктимологии лич-
ности. А именно: виктимность, виктимиза-
ция, виктимогенез, виктимный тип личности.

Но первоначально определим суть кон-
цепта «дефицит». Этот концепт определяет 
суть базового феномена социально-психоло-
гической виктимологии личности – дефекта 
онтогенетической социализации и на основе 
его интерпретации разрабатывается вся кон-
цептуальная система социально-психологи-
ческой виктимологии личности.

И так, концепт «дефицит» трактуется в 
социально-психологической виктимологии 
личности исходя из понимания феноменоло-
гии дефицита как характеристики «недостат-
ка важного» или «недостатка необходимого» 
компонента или качества для полноценного 
социального функционирования личности.

В психологии существует определение 
концепта «дефицит» А.Маслоу, который ха-
рактеризовал его как «пустоту» или «провал» 
в психологической структуре личности и соз-
дающий риск деформации личности [2]. 

Дефицит как детерминанта деформации, 
а деформация как детерминанта компенси-
рующей деструктивной социально-ролевой 
адаптации, а деструктивная социально-ро-
левая адаптация как детерминанта соци-
ально-психологической деградации, харак-
теризуют феномен «дефицит» как концепт 
в интерпретации виктимизации личности и 
личной виктимности [8].

Личная виктимность – социально-пси-
хологический индикатор уязвимости к кри-
тическим ситуациям социального функци-
онирования личности, детерминированной 
дефектом онтогенетической социализации  – 
онтогенетической виктимизации, которая 
характеризуется системой дефицитом пси-
хических функций и системой дефицитов 
социально-личностной компетентности.

Виктимизация – системный процесс про-
грессирующего развития дефекта онтоге-
нетической социализации, вследствие уве-
личения (расширения) системы дефицитов 
психических функций и системы дефицитов 
социально-личностной компетентности с 
одновременной прогрессирующей дефици-
тарной деформацией социально-психологи-
ческой структуры личности и деформацией 
социально-когнитивного функционирова-
ния и социально-ролевого функционирова-
ния личности. 

Исходным дефицитом, детерминирую-
щим процесс виктимизации, является со-
циально-психологическая депривация как 
система дефицитов (дефицит конструктив-
ной социально-психологической дистанции; 
дефицит конструктивной социализирующей 
интеракции; дефицит социальной поддерж-
ки; дефицит социальной  эмпатии и т.д.).

Механизм виктимизации в совокупности 
с механизмом дефицитарной деформации 
личности раскрывают закономерности вик-
тимогенеза личности.

Виктимогенез личности – это механизм 
зарождения, формирования и развития  де-
фицитно-деформированного социально-
психологического типа личности – личности 
виктима.

Теория виктимогенеза личности, которая 
является стержнем всех разделов социаль-
но-психологической виктимологии лично-
сти, формирует теоретико-методологиче-
ское основание психотехнической системы 
социальной терапии виктимной личности. 
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Она формирует фундамент пятиуровневой 
психотехнической системы социальной те-
рапии виктимной личности.

Первый уровень психотехнической си-
стемы социальной терапии виктимной лич-
ности образует психотехническая теория 
терапевтической социализации. Второй  – 
психотехническая концепция социально-
психологической диагностики виктимности 
и виктимной личности. 

Третий уровень представлен клинико-со-
циологической методологией социальной 
терапии виктимной личности как единство 
социально-диагностических, социально-
аналитических, социально-когнитивных, со-
циально-ролевых методов социальной тера-
пии виктимной личности.

Четвертый уровень – это психотехника 
терапевтического социально-психологиче-
ского тренинга.

Пятый – психотехническая дидактика 
конструктивистской педагогики онтогенети-
ческой социализации личности.

В единстве пять уровней психотехниче-
ской системы социальной терапии виктим-
ной личности ориентированы на решение 
стратегической цели – девиктимизации лич-
ности. Это означает снижение уровня дефи-
цитности психических функций и дефици-
тов социально-личностной компетентности.

Клинико-социологическая методология 
социальной терапии виктимной личности – 
это система методов, формирующих полно-
ценность социального функционирования 
личности путем снижения дефицитности со-
циально-когнитивного функционирования и 
дефицитности социально-ролевого функци-
онирования личности.

Социальная терапия виктимной лично-
сти  – это социально-психологическая прак-
тика терапевтической социализации, ориен-
тированной на коррекцию, реабилитацию, 
абелитами дефицита психической функции 
и дефицита социально-личностной компе-
тентности, имеющая цель реабилитации 
полноценного социального функционирова-
ния личности.

Социальная терапия виктимной личности 
как психотехническая система разрабатыва-
ется в лаборатории социально-психологиче-
ской виктимологии, которая создана на базе 
ГАУ НСО «Центр социально-культурной ре-
абилитации инвалидов». На базе этой же ла-
боратории ведется практическая подготовка 

магистров психолого-педагогического обра-
зования по программе «Психологическая и 
социально-педагогическая виктимология». 

Интеграция научно-исследовательской 
и образовательной деятельности в Лабора-
тории социально-психологической викти-
мологии формирует лабораторный метод 
развития психотехнической системы соци-
альной терапии виктимной личности. Ме-
тод, который позволяет развивать не только 
социально-педагогическую виктимологию 
личности, но и формировать профессио-
нальную компетентность магистрантов как 
социальных терапевтов-виктимологов.
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Актуальность проблемы обусловлена 
происходящими в последнее время в обще-
стве социально-экономическими изменени-
ями, которые  сопровождаются глубокими 
изменениями базовых ценностей. В част-
ности наблюдается  отрыв от бессознатель-
ного, который приводит к нарастанию кри-
зисных явлений, с одной стороны, а с другой 
чрезмерными увлечениями магическим и 
волшебным, что в свою очередь  оказывают 
существенное влияние на личность и вызы-
вают необходимость более требовательно 
подходить к изучению бессознательных ос-
нов психики - главных архетипических эле-
ментов личности. 

Бессознательные структуры, впервые 
были описаны К. Г. Юнгом, в дальнейшем 
получили теоретическое осмысление в рабо-
тах М. Элиаде., Дж. Кэмпбелла, Э. Ноймана, 
Е. М. Мелетинского и др. авторов, которые 
изучали  теоретические аспекты архетипов 
в различных контекстах. Сам автор  [7] го-
ворил о достаточно большом количестве ар-
хетипов, но тем не менее выделял главные: 
Эго, Персона, Тень, Анима, Анимус – ар-
хетипы структуры психики; Великая Мать, 
Великий Отец, Божественный Ребенок, 
Мудрый Старец, Трикстер – архетипы кол-

лективного бессознательного. При этом, по 
мнению автора, все архетипы, так или ина-
че должны быть представлены в структуре 
личности. В случае же выраженности  од-
ного архетипа – можно говорить о «захвате» 
архетипом субъекта или о его доминирова-
нии, что может сопровождаться различными 
нарушениями в психики и кризисными яв-
лениями. По мнению К. Г. Юнга архетипы 
символизируют, прежде всего, образы и в 
меньшей степени сюжеты, что затрудняет их 
описание с точки зрения доминирования в 
психики личности. 

Различные авторы, следуя К. Г. Юнгу, 
определяют виды архетипов, описывая и  
характеризуя их. Анализ приведенных авто-
рами типологий архетипов, демонстрирует 
некоторые различия. Так, например, J. Beebe 
[8] предлагает типологическую модель вось-
ми архетипов, связывая их с четырьмя функ-
циями (мышление, интуиция, ощущение и 
чувство), а также с  двумя основными атти-
тюдами – экстраверсия/интроверсия. В ре-
зультате J. Beebe выделил восемь архетипов: 
четыре архетипа индивидуальности – Герой/
Героиня для передней функции (сознатель-
ная доминирующая), Отец/Мать для второй 
функции или «вспомогательной» функции, 
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CREATING A CONSTRUCT FOR STUDyING OF ThE DOMINANT 
ARChETyPE

Abstract. The paper is devoted to the creating a construct for studying of the dominant archetype 
in the structure of a personality. The classifications of archetypes by various authors are given and 
analysed. K. Pirson and M. Mark’s classifications, which project archetypes through the category of 
motivation, is considered. J Beebe’s classification, connecting archetypes with four functions and 
two attitudes is presented; the classification of male and female archetypes by O. K. Agavelyan, J. 
M. Perevozkina and S. B. Perevozkin is considered; the classification of archetype images of Russian 
cultural tradition through axes of motivations and stages by V. Tchernyshov; and the classification 
of role archetypes of gods of the Greek pantheon of G. B. Bednenko is suggested. The behavioural 
patterns of 10 archetypes passing through a prism of four spheres of a human life taking into account 
a shadow part of an archetype and personal are presented: the Great Mother, the Great Father, the 
Wise Old Woman, the Wise Aged Man, the Puella Aeterna, the Hero, the Witch, the Enemy, the Puer, 
the Trickster. 

Keywords: dominant archetype, patterns of behaviour, characteristics of archetypes, shadow and 
personal parts of an archetype, classification archetypical images.
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Младенец/Девственница для третичной 
функции, Анимус/Анима для подчиненной 
функции (бессознательная); четыре теневых 
архетипа,  противоположных индивидуаль-
ности (с такими же функциями, но с проти-
воположным аттитюдом) – Оппозиционная 
личность (Персона) противоположна Герою/
Героине, Старик/Ведьма противоположны 
архетипу Отец/Мать, Трикстер  - Младенцу/
Девственнице и Демоническая Индивиду-
альность (Тень) - Анимусу/Аниме. 

Еще одну оригинальную типологическую 
модель  архетипов выдвигают К. Пирсон 
и М. Марк [4], которые проецируют архе-
типы через категорию мотивации. Авторы 
в четырех квадрантах, расположенных на 
пересечении двух осей – Стабильность /Ма-
стерство и Принадлежность/Независимость 
четыре группы архетипов, являющиеся, по 
мнению авторов, наиболее важными для вы-
полнения четырех базовых человеческих по-
требностей (таблица 1) .

У каждого архетипа М. Марк и К. Пир-
сон  выделяют несколько уровней и теневой 
аспект. При этом, авторы отмечают, что ар-
хетипы имея положительную и отрицатель-
ную сторону могут делать жизнь индивида 
более насыщенной, либо захватывать лич-
ность активизируя ее теневую сторону. 

Предложенная авторами модель активно 
используется в рекламе и менеджменте и на 

ее основе А. В. Чернышовым  [6] в рамках 
диссертационного исследования было дано 
определение  содержания  архетипов,  соот-
ветствующих  различным историческим ти-
пам русской культурной традиции, с целью  
выявления  тенденций  использования  архе-
типов  в  пространстве  современной телере-
кламы. Многомерный  контент-анализ  145 
текстов русских  народных  сказок позволил 
автору классифицировать  архетипические  
образы  русской  культурной традиции (та-
блица 2).

В свою очередь Г. Б. Бедненко [3] дает 
характеристику ролевым архетипам, ис-
пользуя классификацию греческих богов и 
богинь. Она отдельно описывает мужские 
архетипы и женские. Анализ работ автора 
позволил нам свести все ролевые архетипы 
представленные Г. Б. Бедненко в таблицу 3.

О. К. Агавеляном, С. Б. Перевозкиным и 
Ю. М. Перевозкиной [1] было осуществле-
но корреляционное исследование вербаль-
ных и визуальных характеристик архетипов, 
полученных на основе частотного и сопо-
ставительного анализов, которое позволило 
выделить два основных полюса архетипов. 
Первый включает в себя архетипы Мать/
Отец, Герой/Дева и Ребенок, положительное 
начало личности. Второй полюс включат 
их теневые аспекты Старик/Старуха, Враг/
Ведьма и Трикстер, которые отражают более 

Таблица 1. – Соотношение функций и видов архетипов 

Мотивационные оси Виды архетипов
Независимость, реализация Искатель, Простодушный, Мудрец
Риск, мастерство Герой, Бунтарь, Маг
Принадлежность, удовольствие Славный малый, Любовник, Шут
Стабильность, контроль Заботливый, Творец, Правитель

Таблица 2 –  Пространство русских архетипов

Ось стадий
Подготовка:

Архетипы семьи
Путь: Архетипы пре-

вращений и изменений
Возвращение: Архети-
пы королевского двора

Архетип Персонаж Архетип Персонаж Архетип Персонаж

О
сь

 м
от

ив
ац

ий

Стабильность и 
контроль

Забота Мать/ 
Мачеха

Творчес-
тво

Данила-Ма-
стер

Власть Царь

Риск и мастерство Героизм Богатырь Бунт Кощей Магия Золотая 
рыбка

Принадлежность и 
обладание

Верность Солдат Любовь Василиса 
Прекрасная

Карнавал Черт

Независимость и 
самореализация

Простота Дурак Поиск Иван Царе-
вич

Мудрость Баба-яга
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иррациональные, негативные характеристи-
ки, несущие в себе оттенки зла (рис. 1).  

Для каждого архетипа были определены 
вербальные характеристики. Архетипы жен-
ского позитивного начала обладают такими 
характеристиками как красота, забота, неж-
ность, доброта. Негативный аспект отличает 
злость, мудрость, старость. Архетипы муж-
ского позитивного начала включают силу, 
ум, справедливость, красоту, храбрость; не-
гативное начало – мудрость, силу, злость, 
хитрость, коварность. Архетип самости:  
позитивный аспект – веселый, милый, без-
заботный; негативный аспект - хитрый, ве-
селый, смешной, ловкий, подлый, лживый, 
двуличный

Безусловно в настоящей работе представ-
лены далеко не все типологии архетипов, т.к. 
объем работы не позволяет их рассмотреть, 

тем не менее авторами настоящей работы 
ранее (см. [2]) был дан сопоставительный 
анализ архетипов у различных авторов, ко-
торый позволил, свести все типологии к 
следующим видам: Великая Мать, Великий 
Отец, Мудрая Старуха, Мудрый Старец, 
Предвечная Дева, Герой, Ведьма, Враг, Бо-
жественный Ребенок, Трикстер. 

Для построения конструкта для каждого 
архетипа были использованы теоретическое 
описание архетипов у разных авторов. На 
этой основе были описаны характеристики 
10 архетипов отдельно для каждой из четы-
рех сфер жизни человека. В. Д. Менделевич 
[5, с. 110] отмечает, что у человека суще-
ствуют четыре основные сферы (рис. 2).

Мы считаем, что некоторые сферы име-
ют слишком узкое название, и в настоящей 
работе предлагаем следующие обозначения 

Таблица 3 – Ролевые архетипы по Г. Б. Бедненко и их сопоставление с архетипами К. Г. Юнга

К. Г. Юнг Г. Б. Бедненко Функции
Великая Мать Деметра Богиня материнства и плодородия

Гера Богиня брака и деторождения
Афина Богиня государственной стратегии и общественного устройства

Великий Отец Зевс Отец, начальник, узурпатор
Посейдон Вождь, главарь, атаман

Мудрая Старуха Гестия Богиня домашнего очага
Мудрый Старец Гефест Увалень, изобретатель, одиночка
Предвечная Дева Персефона Богиня Подземного царства и возвращения Весны

Артемида Богиня охоты и защитница девушек
Афродита Богиня любви и красоты

Герой Апполон Законник, спортсмен, артист
Враг Аид Тайный властитель, отшельник, теневая фигура

Арес Борец, солдат, соперник
Колдунья Геката Богиня чародейства и перекрестков
Божественный 
Ребенок

Дионис Харизматичный лидер

Трикстер Гермес Хитрец, ловкач, посредник

Рисунок 1 –  Соотношение архетипов и их теневых аспектов
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сфер человеческой жизни: 1. Семья; 2. Ин-
тимная и сексуальная  сфера; 3. Професси-
ональная сфера; 4. Сфера межличностных 
отношений, досуг. В таблице 2 представле-
ны поведенческие паттерны 10 архетипов 

проходящие сквозь призму четырех сфер 
человеческой жизни. При этом учитывается, 
что каждый архетип имеет теневую, отвер-
гаемую часть (-) и персональную, желаемую 
часть (+).

Таблица 4 – Конструкт методики «Доминантный архетип»

С
фе

ра

А
рх

ет
ип

№

Поведенческий паттерн

+(1) – (2)

1 2 3 4 5

1.
 С

ем
ья

М
ат

ь

1

заботится о членах своей семьи, да-
рит им любовь, охраняет и защища-
ет, на первом месте стоят дети

свойственна сверхопека детей, сверхподавление 
детей и гиперконтроль, для нее характерна соза-
висимость

О
те

ц

2

берет на себя ответственности за 
свою жизнь и членов своей семьи, 
осуществление руководства в семье

проявляет тиранизм по отношению к членам 
семьи, авторитаритарен, властолюбив, склонен к 
контролю детей и жены

Ст
ар

ух
а

3

предпочитает заниматься домашни-
ми делами, рукоделием, вязанием, 
может быть хорошей супругой 

старается быть незаметной, может пожертвовать 
своей жизнью и стать сиделкой для больных 
родителей, часто бывает ворчлива

Ст
ар

ец

4

учит детей, наставляя на путь ис-
тинный, проявляет спокойствие, 
терпение и мудрость в конфликтных 
ситуациях

обладая огромной силой убеждения на членов 
семьи чувством всемогущества  может застав-
лять их делать, то что они не хотят, ворчит на 
членов семьи

Ге
ро

й

5

стремится защитить своих членов 
семьи от реального или придуман-
ного им врага

видит все через призму неуважения, угрозы или 
вызова со стороны членов семьи, имеет место 
тенденция к затяжным конфликтам

Д
ев

а

6

в родительской семье старается 
быть послушной дочерью, стре-
мится отделиться от доминантной 
матери, к доминантному мужу

в семье бывает несколько легкомысленна, по 
отношению к близким может занимать позицию 
жертвы

В
ед

ьм
а

7

автономность и независимость от 
семьи, самостоятельно принимает 
решения, развит дух соперничества 

чувствует себя «не родной», родители часто не 
рады ей, мстительна по отношению к близким, 
особенно если с ней поступили не так, как ей 
хотелось, 

В
ра

г

8

считает, что по отношению к нему 
все члены семьи относятся неспра-
ведливо и на этом фоне конфликтует

склонен к ревности и подозрительности, мсти-
телен, склонен к агрессии, может избить жену  и 
детей

Ре
бе

но
к

9

привязан к окружающим его близ-
ким людям, очень любит играть с 
собственными детьми 

зависимость от членов семьи, жертвование 
собой и окружающими ради общественных цен-
ностей, безответственен 

 
Рисунок 2 – Сферы жизни человека 
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Таблица 4 – Конструкт методики «Доминантный архетип» 
Сфе 
ра  

Архе 
тип 

№ Поведенческий паттерн 
+ (1) - (2) 

1.
 С
ем
ья

 

М
ат
ь 

1 заботится о членах своей семьи, дарит 
им любовь, охраняет и защищает, на 
первом месте стоят дети 

свойственна сверхопека детей, 
сверхподавление детей и гиперконтроль, для 
нее характерна созависимость 

О
те
ц 

2 берет на себя ответственности за свою 
жизнь и членов своей семьи, 
осуществление руководства в семье 

проявляет тиранизм по отношению к членам 
семьи, авторитаритарен, властолюбив, 
склонен к контролю детей и жены 

С
та
ру
ха

 3 предпочитает заниматься домашними 
делами, рукоделием, вязанием, может 
быть хорошей супругой  

старается быть незаметной, может 
пожертвовать своей жизнью и стать сиделкой 
для больных родителей, часто бывает 
ворчлива 

С
та
ре
ц 

4 учит детей, наставляя на путь истинный, 
проявляет спокойствие, терпение и 
мудрость в конфликтных ситуациях 

обладая огромной силой убеждения на членов 
семьи чувством всемогущества  может 
заставлять их делать, то что они не хотят, 
ворчит на членов семьи 

Ге
ро
й 

5 стремится защитить своих членов семьи 
от реального или придуманного им 
врага 

видит все через призму неуважения, угрозы 
или вызова со стороны членов семьи, имеет 
место тенденция к затяжным конфликтам 

Д
ев
а 

6 в родительской семье старается быть 
послушной дочерью, стремится 
отделиться от доминантной матери, к 
доминантному мужу 

в семье бывает несколько легкомысленна, по 
отношению к близким может занимать 
позицию жертвы 

В
ед
ьм
а 

7 автономность и независимость от семьи, 
самостоятельно принимает решения, 
развит дух соперничества  

чувствует себя «не родной», родители часто 
не рады ей, мстительна по отношению к 
близким, особенно если с ней поступили не 
так, как ей хотелось,  

СФЕРЫ ЖИЗНИ ЧЕЛОВЕКА 

Секс 
Работа 

Семья 
Хобби 

Рисунок 2 – Сферы жизни человека
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1 2 3 4 5
Тр

ик
ст

ер

10
устраивает праздники для членов 
семьи, спонтанен, для него нет 
никаких норм и запретов, открыто 
говорит о своих чувствах

растрачивает жизнь в пустую, в семье распро-
страняет хаос, потворство своим слабостям, лень

2.
 И

нт
им

на
я,

 с
ек

су
ал

ьн
ая

 с
фе

ра

М
ат

ь

1

способна испытывать и выражать 
любовь, отношения с партнером 
носят характер мать-сын, проявляет 
нежность к партнеру 

к сексу в основном относится как к процессу, 
способствующему произведение потомства

О
те

ц

2

отношения с партнером носят ха-
рактер отец-дочь, женщина не имеет 
права голоса, она свидетельство 
статуса мужчины 

подозревает партнершу в измене, считает ее 
своей собственностью, может проявлять насилие 
по отношению к партнерше

Ст
ар

ух
а

3

целомудренна, любовные страсти 
не волнуют, стремление к духовным 
исканиям 

для мужчин неприметна, они считают ее «серой 
мышью», резкое отрицание секса, может остать-
ся старой девой

Ст
ар

ец

4

эксперт в отношениях с противопо-
ложным полом, во взаимоотношени-
ях с женщинами ценит общение

проявляет критичность в отношениях  с противо-
положным полом, бесчувственность в отноше-
нии к женщинам

Ге
ро

й

5

демонстрация телесного совершен-
ства, благосклонно относятся к вос-
торгающимися им женщинам

страх перед близкими отношениями, эмоцио-
нальная холодность, отталкивание партнерши 
как только она слишком приблизилась к нему

Д
ев

а

6

стремление к совершенству в 
любовных отношениях, неутолимая 
жажда любви, страстная в любви

соблазнительница, использует отношения для 
достижений, возможна зависимость от секса или 
в отношениях (промискуитет

В
ед

ьм
а

7

мужчины не имеют большого значе-
ния, соблазняет мужчин и «выкиды-
вает», вдоволь ими насытившись

жестокая месть мужчине за причиненную ей 
обиду, яростна и коварна, неутолима в желания, 
околдовывает в интимных отношениях

В
ра

г

8

сексуальная доминантность, в жен-
щине видит некий приз, за который 
он борется и должен одержать пре-
восходство над соперниками

сексуальное и физическое насилие, особенно в 
результате принятия алкоголя, ярко выраженный 
ревнивец обесценивание женщины после сексу-
альной победы над ней

Ре
бе

но
к

9

спонтанен и самодостаточен в сексе, 
наслаждается процессом, отдается 
страсти целиком

сексуальная распущенность, сексоголизм, непо-
стоянство в отношениях

Тр
ик

ст
ер

10

легко и непринужденно завязывает 
отношения с партнершами, жизне-
радостно предлагает интимную бли-
зость многочисленным подружкам

склонность к вакханалиям, распутник, движи-
мый похотью и импульсами тела без самоконтро-
ля или достоинства, может изменить партнерше 
и обвинить ее в случившемся

3.
 П

ро
фе

сс
ио

на
ль

на
я 

сф
ер

а

М
ат

ь

1

потребность быть кормилицей, за-
ботится о других

тотальный контроль и подчинение

акушер-гинеколог, садовод, руководитель, воспитатель в детском саду

О
те

ц

2

обладает великолепными организа-
торскими способностями 

авторитарность, есть риск стать жестоким 
тираном 

политик,  предприниматель, преподаватель, бизнесмен, режиссер, дирижер, чиновник, 
аппаратчик

Ст
ар

ух
а

3

проявляет творчество, любит 
создавать уют, может отречься от 
мирского и посвятить себя богу 

суетлива, свойственна лишняя и бесплодная 
активность, может быть выражен трудоголизм

домохозяйка, библиотекарь, музейный работник, учитель, монахиня, сиделка

Продолжение табл. 4
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1 2 3 4 5
Ст

ар
ец 4

характерно стремление стать экс-
пертом, творчество и мастерство 

отличает догматизм, самоуверенность, свой-
ственна надменность по отношению к сотруд-
никам

инженер, изобретатель, хирург, мастер инструментов, философ, критик

Ге
ро

й 5

на работе проявляет свою эрудицию 
и ум, склонен к рациональности

использует свою силу для личной выгоды, пре-
небрегая моралью, этикой и интересами других

исследователь, юрист, адвокат, полицейский, прокурор, спортсмен, спасатель

Д
ев

а 6

на работе характерно проявление 
творчества, мечтательна

проявляет зависимость от мнения значимых 
людей

актриса, певица, писательница, модельер, модель, стилист

В
ед

ьм
а

7

высоко развито самопознание, экс-
трасенсорный опыт, наблюдательна

характерна манипуляция, использование своего 
опыта для оказания влияния на окружающих, 

сваха, психотерапевт, экстрасенс, целительница

В
ра

г 8

потребность контролировать окру-
жающих, обладает скрытой инфор-
мацией о себе 

демонстрирует поведение, подрывающее близ-
кие отношения, карьеру

военный, каскадер, разведчик, экстрасенс

Ре
бе

но
к

9

 обладает талантом вдохновителя 
групп и сообществ, эксперимента-
тор 

безумный гений (разрушение себя и окружаю-
щего), жертвование собой ради общественных 
ценностей 

артист, рок-музыкант, танцор,  исследователь, ученый

Тр
ик

ст
ер 10

умеет подстроится под ситуацию, 
отзеркалить кого-либо. быть по-
средником

с легкостью бросает начатое дело, несобран, без-
ответствен, безработный

психолог, психотерапевт, менеджер, управленческий персонал, торговец, журналист, 
пресс-секретарь, дипломат

4.
 С

фе
ра

 м
еж

ли
чн

ос
тн

ы
х 

от
но

ш
ен

ий
, д

ос
уг

М
ат

ь

1

альтруист, которым движет сочув-
ствие, щедра к людям

в отношениях с окружающими блокирует агрес-
сию и конфликтное поведение

О
те

ц

2

способен организовать деятель-
ность, досуг, заступается за своих 
знакомых

в отношении с окружающими проявляет власть,  
может проявить мстительность, может пойти в 
разгул, 

Ст
ар

ух
а

3

старается быть незаметной, больше 
времени предпочитает проводить 
дома

в отношениях с окружающими тихая, по 
большей части мало общительна, в основном 
замкнутая

Ст
ар

ец

4

в компании проявляет себя как ин-
теллектуал, духовность

при полной уверенности, что овладел магиче-
ской мудростью, возможно проявление надмен-
ности, самоуверен

Ге
ро

й

5

характерна потребность постоянно 
побеждать, достигать успеха

может декларировать различные постулаты и 
идеи, которым должны следовать окружающие

 Д
ев

а

6

естественная, радуется жизни, в 
кругу подружек восхищается чем-
то, обожает секреты

свойственна в межличностных отношениях не-
самостоятельность, непостоянство в отношениях 

В
ед

ьм
а

7

склонна следовать своим интере-
сам, способна общаться с разными 
людьми, в компании может остро 
подшутить над другими

склонна к собиранию сплетен, подозрительна по 
отношению к окружающими, мнительна бывают 
дурные предчувствия, злоязычна и завистлива

В
ра

г

8

стремление в отношениях  с окру-
жающими стать неформальным 
лидером

если терпит неудачу в победе над другими со-
перниками, то может возникнуть немотивиро-
ванная агрессия, возможен разгул

Продолжение табл. 4
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1 2 3 4 5
Ре

бе
но

к

9
с окружающими ведет себя непо-
средственно, спонтанно, экстрава-
гантен

может очень эмоционально реагировать, вплоть 
до крика, пока не достигнет желаемого, возмож-
но саморазрушение 

Тр
ик

ст
ер

10

в межличностных отношениях 
характерны живость, оптимистич-
ность, открытость, общительность, 
склонность к увлечениям

идет по жизни как беззаботный искатель при-
ключений, проявляет незрелость во взаимоотно-
шениях с людьми

Таким образом, в ходе сопоставитель-
ного анализа классификаций архетипов у 
разных авторов, были определены 10 важ-
нейших архетипических образов. На основа-
нии  классификаций и описаний были даны 
для каждого из 10 архетипов мы получили 
в каждой из четырех сфер по две психоло-
гических характеристики – на теневую, от-
вергаемую часть (-) и на персональную, 
желаемую часть (+), в итоге получилось 80 
различных психологических характеристик, 
дающих возможность диагностировать до-
минантный архетип в структуре личности. 
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Анализ научной литературы показал, что 
российские и зарубежные исследования в 
основном посвящены внешним проявле-
ниям невербального поведения человека: 
мимике лица, жестам рук, позам человека  
[1; 2; 3; 4]. Практически не исследованной 
областью остаются проблемы невербально-
го поведения менеджеров, а совершенно не 
изученной – параметры как синергетиче-
ские механизмы самоорганизации.

Предметом нашего исследования являет-
ся невербальное общение. С точки зрения 
синергетики, мы его трактуем как синер-

гетический параметр порядка. Именно он 
является ведущим при самоорганизации 
в социально-психологических системах 
управления. Структуры и процессы управ-
ления в наибольшей степени подвержены 
синергетическому влиянию динамики бес-
словесного общения. Особенно ярко само-
организующиеся процессы проявляются в 
команде менеджеров. 

Под командой менеджеров мы понима-
ем высокоорганизованный управленческий 
коллектив педагогов, который достиг сво-
его высшего уровня развития посредством 
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само-организации структур и процессов 
управления. Важно отметить, что менед-
жер-лидер является ядром самоорганизую-
щейся системы невербального поведения. 
Его специфические сигналы невербального 
поведения, проявляющиеся в ключевых пат-
тернах (структурообразующих единицах) 
языка мимики и телодвижений, способству-
ют эмпатическому расположению к нему 
подчиняющихся менеджеров. 

Самоорганизация поведения зависит от 
множества факторов и формируется в те-
чение длительного времени. Синергия по-
ведения реализуется в различных моделях 
взаимодействия, в зависимости оттого, ка-
ким органам чувств человек отдает предпо-
чтение в своем мироощущении. В порядке 
значимости органы чувств выстраиваются 
в следующую иерархию: вкус, запах, осяза-
ние, слух, зрение. Наиболее информативен 
для человека зрительный канал получения 
информации. Обилие хаотического прояв-
ления невербального поведения индивидов 
«стягивается» к строго ограничивающим 
коллективное поведение паттернам порядка. 
Странный хаотический аттрактор (гипотети-
ческий притягиватель) начинает функцио-
нировать не по хаотическим траекториям, а 
по циклам порядка, что приводит к синхро-
низации языка телодвижений окружающих.

Каждый этап самоорганизации поведе-
ния системы управления формирует опре-
деленную структуру паттернов невербаль-
ного поведения. На ее подготовительном 
этапе, посредством хаоса невербального 
поведения устанавливается взаимопонима-
ние членов группы. Позы еще не совпадают, 
жесты участников носят оборонительный 
характер. На следующем этапе совместной 
активной деятельности, происходит инфор-
мационно-энергетическая “подпитка” каж-
дого участника за счет синхронности жестов 
и копирования поз и жестов. Наконец, после 
выполнения работы наступает всплеск эмо-
ций. Успех часто сопряжен со снятием пси-
хологического напряжения. Последний, за-
ключительный этап отдыха сопровождается 
распадом группы. Невербальное поведение 
становится свободным и спокойным. 

Следовательно, становление, эффек-
тивное функционирование и разрушение 
паттернов контактной группы происходит 
циклически за тот промежуток времени, 

который необходим для выполнения груп-
повой задачи. Наблюдается периодическая 
цикличность в возникновении напряжения, 
уравновешивания и эмоционально-энерге-
тических спадов (выгорания) в социально-
психологической системе управления. 

Так, в низкоорганизованных управлен-
ческих системах менеджер-лидер демон-
стрирует доминирующее и угрожающее 
поведение. Он стремится упрочить свою 
позицию среди подчиненных-менеджеров 
в осуществлении господства и иерархии 
власти. В управленческой группе царит по-
ведение подчинения и покорности. Позы и 
жесты окружающих его менеджеров сигна-
лизируют о соответствующей подчиненно-
сти. Хотя некоторые черты бесхарактерных 
менеджеров вносят дисгармонию и перекос 
в межличностные отношения менеджеров-
коллег, так как они копируют своего ведуще-
го менеджера. 

В высокоорганизованных командах ме-
неджеров наоборот преобладает ограничен-
ное число организационно-управленческих 
жестов. Среди дезорганизационных и ха-
отически нейтральных, необходимо отме-
тить притягивающие, объединяющие для 
окружающих жесты (Рисунок 1). В нашем 
исследовании их проявление ограничилось 
паттернами жестов руки под номерами 27, 
28, 21. Некоторые жесты, при вниматель-
ном рассмотрении напоминают нам жесты 
известных культурно-исторических памят-
ников. Они стали символом-архетипом не 
только в понимании скульптора. Хотя реаль-
но проявляющиеся жесты необходимо рас-
сматривать целостно, в контексте с позой и 
мимикой, а еще лучше в динамике со словес-
ным общением. 

Ряд универсальных сигналов невербаль-
ного поведения генетически запрограм-
мированы в человеке. Это особенно ярко 
проявляется у лидеров-менеджеров, облада-
ющих харизмой. В команде в процессе при-
нятия решения из “хаоса идей” особое мне-
ние “ключевой фигуры” будет решающим. 
Подмечено, что синергетический эффект 
наступает, когда зрительная информация о 
невербальном поведении (поза, жест, мими-
ка) совпадает по смыслу со слуховой инфор-
мацией (интонация, пауза, ритм). Хотя их 
смысловая нагрузка, по данным зарубежных 
исследований, соотносится как 93% к 7%. 
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Процесс варьирования творческой позиции 
соперничества и сотрудничества достигает-
ся мерой проявления в бессловесном обще-
нии элементов агрессивности, асинхронно-
сти, асимметричности осуществляемых в 
процессе поиска оптимума доминирования 
и подчинения. 

Процесс формирования самоорганизую-
щихся оптимальных взаимоотношений на-
прямую зависит от установившейся социаль-
но-психологической дистанции, открытости 
и закрытости жестов, проявления движения 
вовне и движения вовнутрь, ритма и такта 
невербального поведения участников. Кро-
ме внешнего сходства поз, жестов, мимики 
менеджеров, большое значение имеет даже 
их деловая одежда и аксессуары. Выявле-
но, что в высокоорганизованной команде в 
результате взаимного сочетания и допол-
нения невербального поведения за весьма 
короткий промежуток времени наступает 
эффект синергизма. При этом минимальное 
социально-психологическое управленческое 
влияние, реализуемое в команде: зрительный 
контакт, интонация голоса, движение голо-
вы, жест руки приводят к информационно-
энергетическому всплеску творческой ак-
тивности всей социально-психологической 
системы. 

Наши теоретические и эмпирические ис-
следования выявили взаимосвязь невербаль-
ного поведения с психологическими и соци-
ально-психологическими характеристиками 

менеджера и команды менеджеров. Невер-
бальное поведение взаимосвязано с само-
организующейся структурой личности-ме-
неджера и динамическими процессами 
самоорганизации невербальных паттернов в 
команде менеджеров. Таким образом, невер-
бальное поведение является показателем не 
только процессов управления, но и самоор-
ганизации в самой системе управления. Воз-
никает парадоксальная ситуация, структура 
и процессы управления само-организуются. 
В этом немаловажную роль играет синерге-
тический параметр – невербальное поведе-
ние взаимодействующих менеджеров. 

Невербальные паттерны динамичны. 
Они несут в себе смысловую нагрузку, ко-
торая проявляется в информационно-энер-
гетической частоте и их интенсивности. 
Синергетический механизм невербального 
поведения успешно кодирует и декодирует 
невербальные паттерны (коды), так назы-
ваемые устойчивые формы поведения лич-
ностных, групповых и социокультурных 
уровней. Это, несомненно, связано с функ-
ционированием странного аттрактора (осно-
вополагающее понятие науки синергетики, 
изучающей процессы самоорганизации), 
так как невербальное поведение менеджеров 
представляет собой часть целостного по-
ведения, совокупности организационного и 
управленческого. 

В проведенном исследовании мы также 
обнаружили сходство в самоорганизации 
паттернов проявляющихся поз (Рисунок 2). 
На рисунке представлены девять самоор-
ганизующихся паттернов поз человека. Их 
отличие в декартовой системе координат 
заключается в следующем. По вертикали 
высота фигурок олицетворяет не рост, а раз-
ницу организационно-управленческой ком-
петентности. При этом выделенная черная 
фигурка означает ведущего менеджера. Как 
видим, при движении слева направо в гори-
зонтальной координате, наблюдается рост 
компетентности менеджеров-подчиненных. 
При движении снизу вверх по вертикальной 
координате, отмечается переход от взаимно-
го отталкивания до взаимного притяжения. 
На пересечении двух заданных координат 
появляются девять структурированных пат-
тернов. Важно отметить, что таких локальных 
моделей поз можно было выделить несколько 
десятков, если не сотен. Мы пошли по класси-
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Рисунок 1  −  Самоорганизующиеся паттерны жестов руки 
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Рисунок 1 − Самоорганизующиеся паттерны 
жестов руки
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ческому пути выделения моделей сложивше-
муся в психологической литературе. 

Результаты исследований следующие 
(общая выборка составила 338 человек).  
В низкоорганизованных управленческих 
группах частота проявления поз рассеи-
вается равномерно по всей матрице, с не-
большими флуктуациями. В высокооргани-
зованной команде паттерны стягиваются к 
определенному минимуму, то есть самоор-
ганизуются. При этом более ярко проявля-
ются паттерны под номерами 10, 12, 18. На-
лицо коллективные тенденции командной 
деятельности на равных, а также проявля-
ющийся синергетический эффект команды. 
Интегративный эффект начинает интенсив-
но активизироваться когда три паттерна в 
количественном отношении доминируют 
над остальными. Порядок в команде преоб-
ладает над хаосом. 

Важно отметить некоторые особенности 
реализации синергетического механизма. 
Данный механизм невербального поведе-
ния наиболее эффективно функционирует 
в самоорганизующейся социально-психо-
логической системе. Хотя он направлен с 
некоторым перекосом на восприятие эмо-
ционально-нейтральных и отрицательных 
отношений, а не на регуляцию эмоциональ-
но-положительных отношений, при завы-
шенной личностной самооценке. Получен-
ные результаты, в основном совпадают с 
данными российских исследователей. Для 

профессиональных менеджеров, реализация 
данной группы паттернов говорит о том, что 
их позы в сравнении с динамичными про-
фессиями актера, спортсмена более статич-
ны, так как реализуется не эмоциональная 
или волевая структура личности, а интел-
лектуальная. Раздумья и выработка реше-
ний требует определенных статичных поз 
для менеджера. В научной литературе су-
ществует мнение, что именно яркое прояв-
ление западающих в группе социально-пер-
цептивных способностей по интерпретации 
невербального поведения и выдвигает лиде-
ра во главе самоорганизующейся группы.

Сложность сознательной интерпрета-
ции невербального проявления элементов 
состоит в том, что у каждого человека она 
имеет довольно широкую и многозначную 
смысловую трактовку, зависимую от уровня 
его образования, опыта, социально-психо-
логических качеств и ряда других факторов. 
Показано, что адекватность интерпретации 
зависит от селективного восприятия, стере-
отипов и эталонов, величины и уровня раз-
вития команды, а также окружающего куль-
турного влияния. В самоорганизующейся 
группе менеджеров возникает доминирова-
ние законов синергии, которые накладывают 
свой отпечаток на синхронность и асинхрон-
ность вербального и невербального поведе-
ния при их самоорганизации в команду. 

Межличностная и межгрупповая обрат-
ные связи являются необходимыми механиз-
мами социально-психологического взаимо-
действия. Закономерности работы головного 
мозга и центральной нервной системы, ос-
нованные на геометрическом декодирова-
нии ориентации линий, помогают раскрыть 
принцип действия когнитивного механизма 
распознавания эмоций человека. Минималь-
но они различаются по двум параметрам: 
изгибу рта и подвижному контуру бровей. 
Для более точной и адекватной интерпрета-
ции мимики лица человека необходима еще 
дополнительно фрактально-подобная струк-
тура линий (контраст, складки, морщины). 
Выражение глаз также несет в себе важную 
дополнительную информацию об интенсив-
ности эмоций. Наиболее адекватное воспри-
ятие эмоций возможно в их динамическом 
проявлении. При этом имеются универсаль-
ные экспрессивные паттерны эмоций, легко 
опознаваемые. Исследования самоорганизу-
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ющихся паттернов мимики лица выявили, 
что по частоте проявления в высокоорга-
низованной команде преобладают паттерны 
порядка под номерами 7, 8, 1. В отличие от 
паттернов хаоса, именно они обеспечивают 
притяжение и эмоциональную синхронность 
в команде (Рисунок 3). 

Таким образом, самоорганизацию орга-

низационного и управленческого поведения 
команды менеджеров мы интерпретировали 
посредством управляющего порядка: не-
вербального общения. Особенность управ-
ленческого влияния психологического ме-
ханизма проявляется в следующем. Уровень 
выраженности мимики, жеста, позы менед-
жера при стремлении к власти взаимосвязан 
с таким качеством взаимоотношений как ав-
торитарность. Его невербальное поведение 
при стремлении к групповому признанию 
наиболее взаимосвязано с альтруистически-
ми качествами. В реальной практике менед-
жеру приходится «балансировать» на грани 
авторитарности и альтруизма. Это дает воз-
можность в единстве решать как экономи-
ческие, так и социально-психологические 
задачи управления. 
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Концепт «онтогенетическая виктимиза-
ция личности» как деструктивный феномен 
социального дизонтогенеза личности и как 
механизм виктимогенеза личности введен 
в социально-психологическую теорию лич-
ности Е. В. Руденским, в качестве одного 
из базовых концептов, разрабатываемой им 
системы виктимологического знания – со-
циально-психологической виктимологии 
личности [3].

Социально-психологическая виктимоло-
гия личности – это социально-психологи-
ческая система теорий виктимогенеза лич-
ности в современном российском обществе, 

разработанная Е.В. Руденским. Она пред-
ставляет собой единство теоретико-методо-
логической системы гносеологии виктимно-
сти личности и психотехнической системы 
социальной терапии виктимной личности. 

Социально-психологическая виктимоло-
гия личности рассматривает проблему вик-
тимности личности – социальной уязвимо-
сти к критическим жизненным ситуациям 
связывают с дефектом онтогенетической 
социализации [2]. Концепт «дефект онто-
генетической социализации» трактуется в 
социально-психологической виктимологии 
личности как система дефицитов социаль-
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но-личностных компетентностей и дефици-
тов психических функций. 

Дефект онтогенетической социализации 
обусловлен деструкцией интерактивного 
механизма социализации и приводит к онто-
генетическая виктимизация личности

Социально-психологическая виктимоло-
гия личности на данный момент концентри-
рует внимание на рассмотрении субъектив-
ных качеств социализатора как генетических 
источниках виктимизации личности. В рам-
ках данной работы мы сконцентрируем свое 
внимание на иных социально-психологиче-
ских детерминантах онтогенетической вик-
тимизации личности. А именно, на дефици-
те аттракции, дефиците взаимопонимания и 
дефиците ролевой компетенции родителя, 
которые порождают конфликтное состояние 
интерактивного механизма социализации. 

Идеальной моделью для исследования 
этих факторов онтогенетической виктимиза-
ции личности является семья. В социально-
психологической виктимологии личности 
семья обоснована как интерактивная систе-
ма социального онтогенеза личности, реша-
ющая задачи первичной социализации.

Интерактивная система социального он-
тогенеза личности – это особое простран-
ство межличностных взаимоотношений, 
которое формируется между агентом социа-
лизации и социализирующейся личностью. 

Следуя логике Г. С. Салливана, мы рас-
сматриваем межличностные отношения как 
механизм социальной генетики личности [4].  
В этом случае, качество межличностных от-
ношений в интерактивной системе семьи бу-
дет определять качество личности ребенка.

Интегральными индикаторами качества 
семейной интеракции мы выделяем – аттрак-
цию, взаимопонимание и ролевую компетен-
цию родителя (см. табл. 1). Межличностные 
отношения традиционно рассматриваются 
в единстве трех компонентов аффективном 

(аттракция), когнитивном (взаимопонима-
ние) и акциональном (ролевая компетент-
ность родителя). 

Соответственно дефицитарное состояние 
одного или нескольких из перечисленных 
компонентов будет выступать в качестве 
фактора онтогенетической виктимизации 
личности в интерактивной системе семьи.

Аттракция в интерактивной системе се-
мьи понимается нами как социально-пси-
хологический феномен, заключающийся в 
устойчивой положительной аффективной 
установке, определяющая взаимное эмоци-
ональное притяжение между агентом соци-
ализации родителем и личностью ребенка. 

Эмоциональные отношения между роди-
телем и ребенком относятся к разряду уни-
кальных психологических феноменов, так 
как аттракция в семье основа на безуслов-
ном эмоциональном притяжении. Во всех 
иным системах межличностных отношений 
в основе аттракции будут находиться объек-
тивные причины (успех, внешняя привлека-
тельность, полезность партнера) и только в 
семейном взаимодействии между родителем 
и ребенком безусловная любовь. 

Это эмоциональное отношение создает 
основание для специфической буферной 
зоны, пространства доверия и социального 
экспериментирования в рамках интерактив-
ной системы семьи. Ребенок не испытывает 
страха и тревоги в процессе социального 
экспериментирования, так как рассчитывает 
на принятие и эмоциональную поддержку со 
стороны родителя.

Дефицит аттракции приводит к конфрон-
тационной установке в социализирующем 
взаимодействии. Между родителем как аген-
том социализации и ребенком формируется 
напряжение, природа которого не всегда 
осознается. Сам процесс межличностных 
взаимодействий может вызывать неприязнь 
и попытку свернуть коммуникацию (уход 

Таблица − Дефект интерактивного механизма социализации личности

Межличностные отношения в семье
Компонент Когнитивный Аффективный Акциональный
Дефицит Взаимопонимания Аттракции Ролевой компетенции

Деструктивные  
последствия

Когнитивные искаже-
ния социализирующего 
знания

Конфронтационная установка 
в социализирующем взаимо-
действии

Коммуникативный
травматизм

Дефект интерактивного механизма социализации личности
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в работу, поиск причины реже бывать с ре-
бенком, подчеркивание негативных качеств 
и т.д.).

Аттракция между родителем как агентом 
социализации и личностью ребенка создает 
аффективную основу для процесса взаимо-
понимания. 

Взаимопонимание – когнитивный фено-
мен межличностных отношений, заключаю-
щийся в согласованности и гармоничности 
ментальной активности. Идентификация, 
стереотипизация и рефлексия являются ос-
новными механизмами взаимопонимания 
в интерактивной системе семьи [5]. Так, 
идентификация формирует не только чув-
ство сопричастности между субъектами ин-
терактивной системы семьи, но и выступает  
в качестве механизма трансляции социо-
культурного опыта (через бессознательную 
имитацию).

Стереотипизация выступает в качестве 
механизма формирования семейных пат-
тернов, которые задают модель поведения в 
рамках интерактивной системы семьи. Все 
многообразие семейных паттернов (каждая 
семейная система формирует свой собствен-
ный уникальный стиль взаимодействия), ус-
ловно, можно свести к двум формам:

 – объективная (неконструктивная), в ко-
торой личность ребенка рассматривается 
как инструмент достижения значимых целей 
для агента социализации-родителя;

 – субъектная (конструктивная) – лич-
ность ребенка является ценностью, в основе 
интеракций установка на партнерские отно-
шения вне зависимости от возраста ребенка 
и его социальных успехов [1]. 

Стереотипизация и идентификация опос-
редованно воздействуют на когнитивную 
активность социализирующейся личности 
ребенка. Механизм рефлексии выступает 
в качестве активатора когнитивной сферы 
межличностных отношений. Родитель ин-
терпретирует ситуации социального функ-
ционирования, что создает основу для фор-
мирования активной когнитивной установки 
у ребенка и перевода рефлексии из внешнего 
плана во внутренний (формирование реф-
лексивного самоконтроля у социализирую-
щейся личности ребенка).

Дефицит взаимопонимания приводит 
к когнитивным искажениям социализи-
рующего знания. Это может проявляться 

как в частных ситуациях, например, опыт 
передаваемый родителем как агентом со-
циализации рассматривается ребенком как 
неэффективный, так и в глобальном вари-
анте – неспособность родителя и ребенка 
к взаимодействию в принципе (вплоть до 
утраты взаимодействия).

Аттракция и взаимопонимание в интерак-
тивной системе семьи формируют субъек-
тивное чувство безопасности для личности 
ребенка (конструктивная основа для форми-
рования базового доверия к миру – цель пер-
вичной социализации). Дефицит аттракции и 
взаимопонимания приводят к формированию 
интерсубъектной тревоги, которая дестаби-
лизирует социальное функционирование со-
циализирующейся личности и формирует у 
нее деструктивные основания для дефекта 
онтологической социализации (индукция он-
тологической виктимизации личности).

Аттракция и взаимопонимание как фак-
торы онтогенетической социализации лич-
ности в интерактивной системе семьи 
формируют субъективное ощущение небла-
гополучия, как у социализирующейся лич-
ности, так и у родителя (онтогенетическая 
виктимизация может находиться в латент-
ном состоянии). Дефицит ролевой компе-
тенции родителя выводит онтогенетическую 
виктимизацию на актуальный уровень.

Ролевая компетенция рассматривается 
нами как способность личности к эффектив-
ному выполнению функциональных задач, 
обусловленных логикой той или иной роли.

Функциональные задачи ролевой компе-
тенции родителя определяются социальны-
ми ожиданиями и персональными требова-
ния со стороны самой личности родителя. 

Модель поведения родителя в различных 
ситуациях социального функционирования 
принимается ребенком в качестве своео-
бразного нормативного эталона. Отдельные 
поведенческие аспекты ролевого поведения 
родителя перенимаются ребенком на бессоз-
нательном уровне (что особенно ярко про-
является у маленьких детей, копирующих 
реплики и действия родителей).

Поэтому мы предлагает рассматривать 
роль родителя − это механизм социального 
научения, в интерактивной системе семьи. 

Дефицит ролевой компетенции родителя 
приводит к его неспособности выстроить 
конструктивное взаимодействие с лично-
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стью ребенка, что создает основания для фор-
мирования коммуникативного травматизма 
(травматизации личности во взаимодействии 
с родителем как агентом социализации). 

Дефицит ролевой компетенции родителя 
может быть обусловлен рядом факторов:

 – дефицит ролевых знаний − неадекват-
ная интерпретация специфики роли и осо-
бенностей ее реализации в процессе соци-
ального функционирования;

 – ролевая конфликтность – неспособ-
ность согласовать требования различных 
ролей, что приводит к рассогласованию мо-
дели поведения и увеличения интерпсихи-
ческого напряжения;

 – функционально-динамическая ригид-
ность – неспособность родителя к адекват-
ному ролевому реагированию в ситуациях 
межличностного взаимодействия с ребенком;

 – патологии характера – акцентуации 
характера, психопатии личности родителя 
приводят к искаженной интерпретации роли 
и ее дисфункциональному исполнению;

 – эмоциональная напряженность – чрез-
мерно высокий уровень интерпсихического 
и интрапсихического напряжения, кото-
рый дестабилизирует процесс социального 
функционирования личности родителя и 
влияет на его ролевое поведение.

Ролевая компетентность родителя пред-
ставляет собой сложное социально-психоло-
гическое явление, которое зависит не только 
от знаний и умений в области родительства, 
но и от индивидуально-личностных особен-
ностей личности самого родителя.

Дефицит аттракции, взаимопонимания 
и ролевой компетенции родителя создают 
в комплексе основания для формирования 

дефекта интерактивного механизма соци-
ализации личности. Вместо социализации 
личности интерактивная система семьи за-
пускает виктимоплатику личности и блоки-
рует возможность конструктивного социаль-
ного становления.

Таким образом, дефицит аттракции, вза-
имопонимания и ролевой компетенции 
являются базовыми факторами онтогене-
тической виктимизации личности в семье. 
Нормативное состояние данных феноме-
нов  – это потенциал интерактивной систе-
мы семьи, в которой создаются конструк-
тивные основания для социальной генетики 
личности ребенка. Дефицитарное состояние 
одного из факторов приводит к запуску ме-
ханизма социального дизонтогенеза лично-
сти  – виктимизации.
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Проблема идентичности стала наиболее 

актуальной в 20-м столетии и остается та-
ковой в настоящее время. Исследователи [1] 
связывают это с тем, что в предыдущем веке 
начался процесс капитализации общества, 
глобализации мирового пространства; про-
изошли научные войны и научна револю-
ция: «Современное состояние общества ха-
рактеризуется глубокими динамическими и 
структурными изменениями во всех сферах 
социокультурной реальности, которые вле-
кут за собой размывание ориентиров в инди-
видуально-личностном и возрастном разви-
тие наших современников» [2, с.74]. Все это 
в значительной мере повлияло на структуру 
и динамику человеческой психики и, в пер-
вую очередь, на состояние идентичности. 

Изучая развитие концепции идентич-
ности, мы обнаружили, что в современной 
психологической науке наработан значи-
тельный материал по данной теме, однако 
единого взгляда на проблему идентичности 
среди ученых до сих пор не существует.  
В качестве словарной статьи, понятие 
«идентичность» почти всегда включено в 
различные психологические и психоанали-
тические справочники и словари, которые 
в основном содержат выдержки и цитаты 
из трудов Э.Эриксона, отмечая, что данный 
термин принадлежит психоаналитической 
традиции.

Действительно, Э.Эриксон является од-
ним из крупнейших исследователей этой 
области, разработавшим эпигенетическую 
карту психосоциального развития человека. 
Он был первым, кто стал систематически 
использовать термин «идентичность», что-
бы «рассматривать жизнь индивидов в рам-
ках специфической структуры общества»  
[3, с. 178]. Его заслуга без преувеличения 
состоит в придании идентичности контекста 
и содержания, начиная с введенных им двух 
оригинальных терминов «эго – идентич-
ность» и «кризис идентичности» в 40 годы 
прошлого столетия. До него, в психологиче-
ских текстах встречаются лишь отдельные 
лапидарные упоминания термина в трудах  
З. Фрейда и Ж.Лакана.

Обращаясь к одной из словарных статей 
словаря-справочника под редакцией В. Лей-
бина, мы находим следующее определение 
понятию идентичность,: «чувство тожде-
ственности человека самому себе, ощуще-

ние целостности, принимаемый им образ 
себя во всех своих свойствах, качествах и от-
ношения к окружающему миру» [4, с. 272], 
которое на наш взгляд в наибольшей степе-
ни соответствует классическому представле-
нию об этом феномене.

Со времен Э. Эриксана исследованием 
идентичности занимались такие видные 
ученые, как Х. Лихтенштейн, Н. Холланд,  
Г. Аммон, Х. Кохут, Г. Салливан, Дж. 
Марсиа, A. S. Waterman, G. H. Mead и др. 
 В отечественной психологии вклад в из-
учение феномена идентичности внесли  
В. С. Агеев, О. Л. оманова, Ц. П. Короленко, 
Н. В. Дмитриева и др.

Джеймс Марсиа – другой видный исследо-
ватель идентичности, продолжал и развивал 
теорию вслед за Э. Эриксоном. Его теория 
была создана в 1964 году и называется ста-
тусной структурой идентичности. Важным 
механизмом в развитии идентичности явля-
ется процесс решения проблем индивидом, 
когда «решение каждой жизненной пробле-
мы вносит вклад в достижение идентично-
сти» [5, с. 13]. Основываясь на классических 
работах Э. Эриксона, Дж. Марсиа предполо-
жил, что существует четыре разных статуса 
идентичности, которые различаются в зави-
симости от того, насколько человек воспри-
нимает проблему идентичности и приходит 
к ее решению: достигнутая идентичность; 
предрешенная идентичность; мораторий; 
диффузная идентичность. Данные статусы 
можно рассматривать и как стадии развития 
идентичности.

В рамках изучения вопроса, посвящен-
ного идентичности, особое место отводится 
психологическим границам: «Для того, что 
бы быть самим собой, требуется, во-первых, 
отграничивающее себя отношение к миру 
и другим людям и, во-вторых, достаточная 
ясность в отношении к самому себе. Дина-
мическая структура бытия «Я» заключа-
ется в двойственном соотнесении: вовне и 
вовнутрь» [6, с. 260]. Высокая значимость 
границ «Я» в формировании идентичности 
подтверждается и результатами корреля-
ционных исследований [6, с. 262]. Этой же 
точки зрения придерживаются такие ис-
следователи, как Г. Аммон, О. Кренберг,  
Ц. П. Короленко и др. 

Г. Аммон отмечает, что только отграни-
чение «Я» от «Не-Я» приводит к осознанию 
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существования двух индивидов, которые 
могут устанавливать друг с другом отноше-
ния. «Поэтому в генетическом понимании 
построение границ «Я» является решаю-
щей фазой в развитии идентичности чело-
века. <…> Только Я-отграничение создает 
действительность, реальность, основу для 
Я-ощущения и для идентичности. Поэтому 
для развития собственной идентичности 
удачное Я-отграничение имеет важное зна-
чение» [7, c.38]. 

Что же касается Э. Эриксона, то он был 
один из первых психоаналитиков (вслед за 
А. Адлером), который расширил теорию по-
нимания развития личности до ее взаимо-
действия с социумом, когда эти взаимоотно-
шения представляют собой основную линию 
развития. Именно через взаимодействие, 
в первую очередь, с матерью и первичным 
окружением формируются границы ребенка 
[5, с. 56]. Естественно, определенные нару-
шения в этой среде влекут за собой развитие 
нарушений в формировании границ, а вслед 
за ними и нарушения идентичности.

По мнению Г. Аммона идентичность и 
группа обуславливают друг друга, а раз-
витие идентичности напрямую зависит от 
динамики межчеловеческих процессов. Он-
тогенетически идентичность – «сумма всего 
жизненно-исторического опыта и идентифи-
каций» [7, с. 51]. Отношения внутри груп-
пы отражаются непосредственно в психике,  
и наоборот, переживания, чувства, установ-
ки находят свое прямое выражение в со-
циальных структурах. Таким образом, как 
полагает автор идентичность представляет 
собой явление на границе пространства и 
времени. А процесс отделения себя от дру-
гих создает основу для формирования соб-
ственной идентичности.

Одним из важнейших этапов исследова-
ния развития различных структур психики 
является оценка вклада наследственности 
и среды в ее формирование, для чего часто 
используется классический близнецовый 
метод, начало которому положила статья 
Ф. Гальтона «История близнецов как кри-
терий относительной силы природы и вос-
питания», опубликованная в 1876 г. Хотя на 
сегодняшний день эта работа имеет скорее 
исторический интерес, тогда как в конце 
19 века она вызвала к жизни большое ко-
личество подобных исследований. В под-

линно научный, метод изучения близнецов 
превратился только в 20-х годах прошлого 
столетия, когда появилось обоснованное 
пред ставление о способах диагностики зи-
готности [8]. 

Для того чтобы использовать близнецо-
вый метод в аспекте изучения идентичности 
и психологических границ, необходимо вы-
яснить, отличается ли процесс и результат 
формирования идентичности у близнецов от 
опыта одиночнорожденных детей. Исследо-
ваний особенностей развития идентичности 
у близнецов в литературе не обнаружено.  
В основном описаны особенности когнитив-
ной и коммуникативной сферы близнецов. 
Таким образом, необходимо изучение осо-
бенностей телесного опыта и развития эго-
идентичности у близнецов.

В целом надо отметить, что, во-первых, 
ни один из авторов использующих близ-
нецовый метод напрямую не обращается к 
понятию «идентичность». Однако наблюде-
ния, описанные в их работах, имеют непо-
средственное к ней отношение. Во-вторых, 
все авторы отмечают большие различия в 
особенностях развития монозиготных и ди-
зиготных близнецов. В-третьих, все авторы 
сходятся во мнении, «что эффект близне-
цовости оказывает негативное влияние на 
интеллектуальное и личностное развитие»  
[9, с. 65].

В.В.Семенов, рассматривает данный во-
прос более широко. Ключевой особенно-
стью развития близнецов он считает так на-
зываемую близнецовую ситуацию: «полное 
отождествление себя с близнецовым партне-
ром, стремлением ничем не отличаться от 
него» [10, с. 34]. По мнению автора близне-
цовая ситуация накладывает неизгладимый 
отпечаток на все развитие близнецов, а так 
же на их отношения как с родителями, так и 
с другими людьми. Авторы [9; 10] отмечают, 
что специфика развития близнецов находит 
наибольшее выражение в ситуации монози-
готных (однояйцевых) близнецов, чем дизи-
готных (разнояйцевых). В основном это раз-
личия качественного характера.

С целью изучения взаимосвязи статусов 
идентичности и психологических границ 
«Я» у однополых близнецов было проведено 
исследование, состоящее из трех этапов.

Первый этап был связан с формировани-
ем банка диагностического инструментария 
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и последующей диагностикой испытуемых. 
С целью исследования статусов идентично-
сти были использованы два теста: «Кризисы 
идентичности по Э.Эриксону» и «Статусы 
идентичности по Дж.Марсиа» в модифика-
ции Г. и Э.Аминевых [цит. по 5]. Для иссле-
дования различных типов психологических 
границ применялись методика «Границы Я» 
Н. Браун в адаптации Е. О. Шамшиковой 
[11, с. 168], «Я-структурный тест Г. Аммо-
на» (ИСТА) [7], опросник «Суверенность 
психологического пространства» С. К. На-
ртовой-Бочавер [12].

На втором этапе проводилось изучение 
особенностей взаимосвязи статусов иден-
тичности с различными типами психологи-
ческих границ методом корреляционного 
(критерий rs-Спирмена) и сравнительного 
(критерий U-Манна-Уитни) анализ.

На третьем этапе осуществлялась интер-
претация полученных данных, формулиро-
вались выводы.

Эмпирическая выборка испытуемых 
формировалась через социальные сети и в 
общем составила 100 человек. Эксперимен-
тальная группа (ЭГ) составили 50 респон-
дентов – 25 пар однополых близнецов, 12 из 
которых – мужского пола и 13 – женского. 
Выборка уравновешена по признаку моно/
дизиготности: 13 монозиготных и 12 дизи-
готных пар. Возрастной показатель варьиру-
ется в пределах от 18 до 30 лет.

В контрольную группу (КГ) вошло 50 ис-
пытуемых (20 пар однорожденных однопо-
лых сиблингов) в возрасте от 18 лет до 30. Из 
них 20 – лица мужского пола, и 30 – женского. 

В ходе исследования эмпирическая груп-
па (ЭГ) была разделена на две подгруппы 
(ЭГ₁ и ЭГ₂) по показателю зиготности: моно-
зиготные (N₁=26) и дизиготные (N₂=24). Ре-
зультаты исследования достоверности раз-
личий по исследуемым шкалам с помощью 
U-критерия Манна-Уитни показали наличие 
достоверных различий между ЭГ₁ и ЭГ₂ по 
следующим шкалам. На 1% уровне значи-
мости: «суверенность физического тела», 
«суверенность территории», «суверенность 
вещей», «суверенность психологического 
пространства» в диапазоне U=541÷563. На 
5% уровне значимости: «негативная иден-
тичность», «предрешенная идентичность», 
«внешнее дефицитарное отграничение», 
«внутреннее дефицитарное отграничение»  

в диапазоне U=441÷449 (во всех случаях 
сумма средних рангов выше в ЭГ₂). Таким 
образом, теоретическое положение о том, 
что особенности развития близнецов бо-
лее ярко выражены в случае монозиготных 
близнецов находит свое подтверждение.

В. В. Семенов обозначает «стремление 
однополых дизиготных близнецов к раз-
личиям и стремление монозиготных близ-
нецов к единообразию» [10, с. 35] одной 
из трех основных тенденций взаимоотно-
шений близнецовых партнеров. По нашему 
мнению, именно поэтому баллы по шкалам 
негативной идентичности и моратория до-
стоверно выше в группе ЭГ₂, чем в группе 
ЭГ₁ как достижение собственной идентич-
ности по пути «от противного»: «я не такой, 
я другой, я отличаюсь, мы разные». Для ди-
зиготных близнецов желание и попытки до-
стижения собственной идентичности более 
актуальны, чем для монозиготных, что и на-
ходит свое выражение в результатах по шка-
ле «мораторий» как нахождение в состоянии 
преодоления кризиса идентичности. Более 
того, в стилях взаимоотношений монозигот-
ных и дизиготных близнецов выделяют две 
противоположные тенденции: конвергент-
ную (сближение) и дивергентную (отделе-
ние) соответственно.

Согласно полученным результатам мож-
но предположить особую роль социального 
окружения на возникновение нарушений 
в формировании психологических границ 
у близнецов, так как высокий уровень до-
стоверности различий выявлен именно по 
шкалам методики С. К. Нартовой-Бочавер, в 
которой основным механизмом формирова-
ния границ являются окружающие, прежде 
всего, родители [12].

В результате проведенного корреляци-
онного анализа были подучены следующие 
взаимосвязи.

В ЭГ₁ выявлены положительные взаи-
мосвязи на 1% уровне значимости между 
шкалами «предрешенная идентичность»  
и «внешнее конструктивное отграниче-
ние», «ситуация кризиса идентичности» и 
«внешнее деструктивное отграничение» 
при диапазоне rs=754÷622. Положительные 
взаимосвязи на 5% уровне значимости меж-
ду шкалами «достигнутая идентичность»  
и «внешнее конструктивное отграничение», 
«предрешенная идентичность» и «вну-
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треннее конструктивное отграничение», 
«диффузная идентичность» и «внешнее де-
структивное отграничение» при диапазоне 
rs=427÷277. Отрицательные взаимосвязи на 
5% уровне значимости между шкалами «си-
туация кризиса идентичности» и «суверен-
ность территории», «предрешенная иден-
тичность» и «суверенность привычек» при 
диапазоне rs= -416÷ -480.

В ЭГ₂ выявлены положительные взаи-
мосвязи на 1% уровне значимости между 
шкалами «ситуация кризиса идентичности» 
и «внешнее дефицитарное отграничение», 
«диффузная идентичность» и «внешнее де-
фицитарное отграничение»; «внутреннее 
дефицитарное отграничение» при диапазоне 
rs=588÷711. Положительные взаимосвязи на 
5% уровне значимости между шкалами «гра-
ницы Я» и «достигнутая идентичность», 
«предрешенная идентичность», «диффузная 
идентичность»; «диффузная идентичность» 
и «внешнее диструктивное отграничение», 
«внутреннее диструктивное отграничение»; 
«негативная идентичность» и «внутреннее 
диструктивное отграничение»при диапазоне 
rs=428÷511. Отрицательные взаимосвязи на 
5% уровне значимости между шкалами «си-
туация кризиса идентичности» и «внешнее 
конструктивное отграничение» при rs= -455.

Таким образом, мы видим, что система 
взаимосвязи психологических границ и ста-
тусов идентичности у монозиготных дизи-
готных однополых близнецов имеют свою 
специфику.

Рассмотрим теперь результаты анализа на 
наличие достоверных различий между ЭГ и КГ.

Результаты исследования достоверности 
различий по исследуемым шкалам с помо-
щью U-критерия Манна-Уитни показали 
наличие достоверных различий между ЭГ 
и КГ. На 1% уровне значимости по шкалам 
«невроз кризиса», «мораторий» при диапа-
зоне U=856÷866 . На 5% уровне значимо-
сти – «диффузная идентичность», «вну-
треннее деструктивное отграничение» при 
диапазоне U=904÷966. На уровне тенден-
ции – «ситуация кризиса идентичности», 
«достигнутая идентичность» при диапазоне 
U=990÷1005.

Полученные результаты полностью под-
тверждают существующие теоретические 
положения о том, что формирование иден-
тичности у близнецов является более слож-

ным процессом, чем у однорожденных 
детей, так как в первом случае процесс се-
парации и достижения автономии требует 
отделения не только от матери, но и от пар-
тнера-близнеца.

Проведенное исследование позволяет 
сделать следующие выводы:

1. Процесс формирования идентичности 
у однополых близнецов действительно отли-
чен от процесса формирования идентично-
сти однорожденных сиблингов. Здесь имеют 
место и количественные и качественные раз-
личия. Все эти особенности более ярко вы-
ражены у монозиготных близнецов, чем у 
дизиготных.

2. Особое значение в формировании иден-
тичности близнецов имеет характер взаимо-
действия внутри близнецовой пары, так как 
он часто определяет особенности взаимо-
действия и с окружающим миром.

3. «Близнецовая единица» может рассма-
триваться как сложная система, часто пред-
ставляемая даже как отдельная целостная 
личность. С одной стороны, она имеет слож-
ные взаимосвязи и специфические процессы 
внутри самой пары, с другой стороны, «пси-
хологическое сходство возникает как резуль-
тат навязанной со стороны родителей и дру-
гих окружающих людей установки «быть во 
всем походим на близнеца», «быть одинако-
выми» [10, с. 44].

4. В то же время, психологические про-
цессы и механизмы в психике близнецов, 
ведущие к нарушению идентичности, рази-
тельно отличаются от патологических меха-
низмов психики однорожденного человека. 
В первую очередь потому, что в целом они 
являются индивидуальной нормой и неиз-
бежны. Более того, и сами эти процессы, 
и результат, к которому они приводят, для 
близнецов имеет качественно иное значе-
ние, чем для однорожденного человека, так 
как напрямую связаны с эмоционально зна-
чимым, близким человеком. Факт наличия 
сиблинга-близнеца является первичным и 
ключевым в случае нарушения идентично-
сти близнеца. Он может являться основным 
препятствием при попытке психологическо-
го вмешательства с целью коррекции нару-
шений идентичности. 

5. Очевидно, что с точки зрения стати-
стической нормы случаи близнецов часто 
представляются серьезными отклонениями, 
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порой даже соотносимыми с пограничным 
уровнем нарушения психики однорожденно-
го человека, что востербует необходимость 
разработки отдельных норм, специфических 
для людей из близнецовой пары. Эти нормы 
позволят разработать особый подход в кор-
рекции и терапии в случаях близнецов.

Так же стоит отметить, что такие разра-
ботки могут быть полезны и для психоло-
гии однорожденных, так как позволят, во-
первых, взглянуть на уже изученные вещи 
с новых позиций, позиций сравнения. Во-
вторых, сделают возможным более диффе-
ренцированный подход к пониманию факто-
ров формирования и развития идентичности 
в норме и патологии.
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Способность обмениваться мыслями при 
помощи речи является неотъемлемым и 
специфическим свойством человека. Любой 
акт речи подразумевает наличие источника 
информации и её реципиента. Реципиент из-
влекает из обращённого к нему сообщения 
разную по объёму, содержанию и смыслу 
информацию в зависимости от его знаний, 
уровня образованности, заинтересованности 
в получаемой информации, а также индиви-
дуально-психологических и психофизио-
логических особенностей личности, таких, 
как специальные свойства нервной системы, 
уровни слуховой и зрительной памяти, раз-
личные эмоциональные составляющие, со-

отношение произвольной и непроизвольной 
регуляции и др. [2; 5; 7] Одним из таких фак-
торов, который может интегрировать в себе 
эти особенности, является соотношение сиг-
нальных систем действительности челове-
ка. Основным психологическим различием 
между специально человеческими типами 
И. П. Павлов полагал способ восприятия и 
переработки информации, проявляющийся 
в аналитичности-синтетичности, образно-
сти-вербальности, пронизывающий всю де-
ятельность человека: синтетический тип  – 
характерный для людей с относительным 
преобладанием первой сигнальной системы 
(«художников»), и аналитический – свой-
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with the correlation and group analyses are given in two tables.

Keywords: signaling systems, artistic type, thinking type, translating of a foreign text, correlation.
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ственный тем, у кого превалирует вторая 
сигнальная система («мыслители»). Художе-
ственному типу свойственно «широкое вос-
приятие действительности», «картинность 
речи», сильное воображение; люди художе-
ственного типа «всё представляют в виде об-
разов», способны «ясно, иногда до степени 
галлюцинации, представлять себе предметы 
и явления». Но представитель этого типа 
«слаб в аналитической части»; «хорошо и 
полно отражает действительность, но систе-
матизирует плохо» [9, с. 109–110].

Мыслительный тип характеризуется спо-
собностью к анализу и к систематизации, 
склонностью к отвлечённым размышлени-
ям, реагированием не столько на конкрет-
ные явления, сколько на обобщение их и 
при этом отсутствием «художественности» 
в указанном выше смысле [Там же]. Та-
ким образом, различное соотношение пер-
вой и второй сигнальных систем человека  
(по И. П. Павлову) оказывает значительное 
влияние на понимание получаемой речевой 
информации как в письменной, так и в уст-
ной форме. Если же получаемая информа-
ция передаётся на иностранном языке, то ве-
дущая роль первой или второй сигнальных 
систем может проявиться особенно ярко.

Для того чтобы проверить подобное пред-
положение, мы провели исследование, кото-
рое включало два этапа.

На первом этапе нам необходимо было 
выявить испытуемых, принадлежащих 
к разным специально-человеческим ти-
пам высшей нервной деятельности (ВНД)  
по И. П. Павлову. Для достижения постав-
ленной цели мы использовали методику  
М. Н. Борисовой [3], ориентированную на 
выявление соотношения первой и второй 
сигнальных систем. Эксперимент проводил-
ся на базе Новосибирской Государственной 
Архитектурно-Художественной Академии, 
кроме этого в нем участвовали студенты 
Новосибирского Государственного Универ-
ситета и слушатели подготовительного от-
деления Новосибирской Государственной 
Архитектурно-Художественной Академии. 
Всего 170 человек. В результате было выде-
лено 5 групп, в которых количество испыту-
емых распределилось следующим образом. 

Первая группа ‒ 70 человек, в которую 
вошли испытуемые, принадлежащие к сред-
нему типу ВНД, то есть те, кто при выполне-

нии теста М.Н.Борисовой имел следующие 
результаты: узнавание ‒ 3 или 4, описание  ‒ 
2 или 3. Во вторую группу (21 чел.) вошли 
студенты, принадлежащие к «мыслитель-
ному типу», то есть те, кто по «описанию» 
имел высокие результаты 4 или 5, а по «узна-
ванию» – 2 или 1. К третьей группе (15 чел.) 
мы отнесли студентов с одинаково низкими 
результатами, как по «узнаванию», так и по 
«описанию», то есть: 0, 1 или 2. В четвёртую 
группу вошли «художники», у которых «уз-
навание» составило 5 или 4 балла, а «опи-
сание» – 0, 1 или 2 (46 человек). Что каса-
ется пятой группы (18 чел), то она состоит 
из студентов одинаково хорошо решающих 
задачи первой и второй серии («одинаково 
высокие») имеющие от 4 до 5 баллов и по 
узнаванию, и описанию.

В ходе второго этапа участники экспе-
римента должны были провести работу над 
небольшим текстом на английском языке. 
«Текст как сложное семантическое образо-
вание обладает рядом психолингвистиче-
ских характеристик, отсутствующих у слова, 
словосочетания или фразы. К их числу отно-
сятся цельность, связанность, эмотивность, 
креолизованность, прецедентность, скваж-
ность. Кроме того, в тексте сохраняются 
следы невербального поведения участни-
ков коммуникации, и он обладает большой 
степенью интерпретативности (реципиен-
ты могут извлечь из него много смыслов)»  
[1, с. 108]. 

Мы решили предложить нашим испытуе-
мым художественный текст, чтобы избежать 
однобокости восприятия, которая, на наш 
взгляд, характерна для научно-технических 
текстов. К тому же для нас было важным 
выявить индивидуально-психологические 
особенности, характерные как для «мысли-
телей», так и для «художников» у которых, 
как известно, образно-эмоциональное вос-
приятие преобладает над рациональным при 
решении любых жизненных задач, в том 
числе и лингвистических, куда, безусловно, 
входит и перевод текста.

Таким образом, при переводе необходи-
мо не только осмыслить текст, но требуется 
воспринять его образное и эмоциональное 
воздействие, которое характерно для «ху-
дожественного» или публицистического 
текста. Кроме того, предлагая для перевода 
художественный текст, содержащий некую 
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жизненную историю, мы предполагали, что 
восприятие и понимание текста не окажется 
одинаковым для всех участников экспери-
мента. «Рецепция текста, не бывает абсо-
лютно равной у различных индивидов, так 
как рецептором всегда является человек с 
его неповторимой индивидуальностью. За-
пас знаний и опыта, своеобразие мышления 
и чувствования, воспитания и образования, 
литературных вкусов и пристрастий, уро-
вень владения родным языком, влияние кон-
кретной социальной среды и общественных 
интересов, специфика формирования миро-
воззрения и личности и т.п. – всё это не мо-
жет оказаться абсолютно одинаковым даже у 
близнецов» [4]. Для того, чтобы определить 
количественный и качественный уровень по-
нимания текста, а также принципы и спосо-
бы его перевода, мы попросили испытуемых 
не просто перевести текст (при этом трудно-
сти при понимании были исключены объек-
тивной простотой текста), а, во-первых, на-
рисовать главного героя текста, во-вторых, 
дать его краткое словесное описание, ко-
торое включало бы в себя: внешность, воз-
раст, материальное состояние, отношение к 
жизни, возможный род занятий и так далее. 
Надо сказать, что непосредственно в тексте 
таких данных о главном герое нет, мы пред-
ложили участникам как бы «домыслить» 
главного героя, каким он им видится на ос-
новании понятого из текста.

Оценивая результаты предложенного 
нами задания на описание главного героя, 
мы заметили ряд характерных особенно-
стей. Те участники эксперимента, которых 
мы отнесли к «художникам», давали опи-
сание главного героя отличное от нашего 
о нём представления, т. е. авторов текста. 
По мысли авторов, главный герой ‒ это мо-
лодой человек от 25 до 35 лет, достаточно 
состоятельный, привлекательный внешне, 
возможно немного циничный, этакий Дон 
Жуан, практичный, но с лёгким отношением 
к жизни. Эти качества характера, поведения 
или внешние данные, на которые мы намека-
ли, оказались ими не замечены. Образ глав-
ного героя, который возник у испытуемых 
этой группы, сложился, вероятно, из их соб-
ственных представлений об этом человеке, 
основанных на каких-то других критериях. 
Кроме того, в таких описаниях часто при-
сутствовали субъективные суждения оце-

ночного характера (Например, «Довольно 
симпатичный»; «Я бы с ним познакомилась/ 
не познакомилась; вышла/ не вышла замуж» 
и т. д.), а также попытки описать его про-
шлое (семью, происхождение, судьбу т. д.), 
уводившие испытуемого далеко от реальной 
ситуации.

В группе, которую мы назвали «мыслите-
ли», наоборот, присутствовали чёткие, лако-
ничные характеристики, совпадающие с на-
шим пониманием главного героя («пижон»; 
«мажор»; «богатенький сынок»; «ловелас» 
 и т. д.). 

Угадывание вышеперечисленных харак-
теристик и послужило основанием для вы-
бора критерия оценивания этого задания. 
Если испытуемый в целом угадывал типаж 
созданного нами героя, то получал 4 или 5 
баллов в зависимости от точности характе-
ристик. Если в каких-либо характеристиках 
обнаруживалось полное несоответствие, 
скажем, возраст (пожилой) или внешность 
(лысый, толстый), или, например, отноше-
ние к жизни, или к женщинам (добрый, чут-
кий, романтик), испытуемый получал 2‒3 
балла. Очень редкий результат 1 балл ста-
вился тому, кто по всем критериям указывал 
«не те» характеристики. 

Текст: It was a cold autumn evening, and 
it was raining. John was driving home in his 
“Bugatti”. He was thinking about his new girl-
friend Mary, she was a top– model, and she was 
waiting for him to celebrate her 25-th birthday. 
He had a present for her. It was a beautiful dia-
mond ring. John liked to present diamonds to 
his girlfriends, that was the shortest way to their 
hearts. “Diamonds are girls’ best friends” he 
remembered these famous words and grinned.

Полученные данные были обработаны с 
помощью корреляционного анализа Спир-
мена. Кроме того, был проведён погруп-
повой анализ по методу Краскела-Уоллеса 
между всеми образовавшимися у нас груп-
пами. (Все данные были обработаны с по-
мощью компьютерной программы SPSS for 
Windows).

Полученные результаты свидетельствуют 
о том, что мы имеем достаточно выражен-
ные корреляционные связи между тестом 
 М. Н. Борисовой на «описание» и показате-
лями авторского экспериментального теста 
на перевод текста «описание героя».

Подобные связи могут означать, что 
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«мыслители» при переводе иностранного 
текста действуют точно так же как и при вы-
полнении любой другой деятельности, т.е. 
используя рациональный подход, анализи-
руя полученную информацию со всех сто-
рон, обращая внимание на отдельные детали 
и по ним, выстраивая стратегию действий. 
С другой стороны, отсутствие корреляцион-
ных связей между тестом на «узнавание» по 
М. Н. Борисовой и языковым тестом «опи-
сание героя» позволяет нам утверждать, что 
при переводе текстов «художники» также 
применяют привычные для них подходы 
и методы выполнения полученной задачи. 
Вероятно, они ориентируются на образ, по-
явившийся в их воображении, стараются 
украсить его какой-либо дополнительной 
информацией или появившимися в связи с 
этим образом субъективными оценками. 

Данные погруппового анализа, на наш 
взгляд, подтверждают нашу гипотезу о раз-
личии в подходах и стратегии выполнения 
перевода иностранного текста. 

В представленной здесь таблице 2 мы 
видим, что испытуемые, отнесенные нами 
в группы «одинаково низкие» и «одинако-
во высокие» имеют соответственно низкие 
и высокие средние показатели в плане вы-
полнения перевода. Это, на наш взгляд, оз-
начает, что слаборазвитая как первая, так и 
вторая сигнальные системы отрицательно 
сказываются на процессе перевода ино-
язычных конструкций. С другой стороны, 
практически одинаковое среднее значение у 

представителей групп «одинаково высокие» 
и «мыслители», как минимум, не мешает 
при выполнении данного вида деятельности.

Таким образом, мы можем видеть, что уро-
вень развития сигнальных систем человека, 
безусловно, влияет на качество выполнения 
перевода иностранного текста. Более того, 
это влияние различно. «Мыслители» при 
переводе ориентируются на объективные 
лингвистические и логико-грамматические 
законы построения текста, и при недостат-
ке необходимой информации для понимания 
сути предложенной языковой конструкции, 
стараются анализировать отдельные детали 
имеющегося материала. «Художники» же, 
обращают меньше внимания на отдельные 
языковые детали, и стремятся выразить свое 
собственное отношение к тексту, или пере-
дать те ощущения, которые он у них вызвал. 
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В последние десятилетия ХХ века в зару-
бежной психологии развернулась полемика, 
в основе которой идея З.Фрейда (1914/2003) 
о том, что суть нарциссической проблемы 
заключается не столько в том, насколько 
та или иная личность нарциссична, сколько 
в том, как та или иная личность, регулиру-
ет свой нарциссизм. Итогом этой дискуссии 
явилось прояснение некоторых ключевых 
вопросов: во-первых, понимание того, что 
психическая активность является нарцис-

сической в той степени, в какой ее функцией 
является защита, восполнение и сохранение 
структурной целостности, временной ста-
бильности и позитивно-аффективной окра-
ски представления о себе [12]; во-вторых, 
осмысление того, что оптимальный нар-
циссизм личности, проявляется, как способ-
ность по-настоящему полно воспринимать 
свои силы и возможности, реализовывать 
их, прощать себе ошибки, извлекать необ-
ходимые уроки из неудач и тем самым уве-
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личивать свой жизненный потенциал [1]; 
в-третьих, утверждение того, что искажения 
(отклонения от) оптимального нарциссизма 
могут проявляться как нарциссические со-
стояния [17]. 

По мнению А. Миллер, «оптимальный 
нарциссизм» базируется не столько даже на 
рефлексии, сколько подобен пульсу, который 
не замечается до тех пор, пока представле-
ние личности о себе позитивно стабильно, а 
регуляция представления личности о себе  – 
оптимальна [6]. У. Г. Иоффе и Дж. Сандлер 
говорят об оптимальном нарциссическом 
состоянии личности, которое определяют 
как «идеальное состояние» хорошего само-
чувствия – это «состояние, которое сопро-
вождает гармоничное и интегрированное 
функционирование всех биологических и 
ментальных структур» [18, с. 155]. В психо-
логической литературе многократно отмеча-
ется, что оптимальный нарциссизм лично-
сти проявляется как жизненный тонус, как 
здоровое самоощущение, которое, скорее, 
даже невербализуемо, но всегда отражает 
непоколебимую уверенность человека –  
«Я есть!» [5; 20]. 

Размышляя о нарциссических состояни-
ях Э. Фромм отмечает, что это специфиче-
ские состояния, при которых вся активность 
сконцентрирована на собственной личности 
(на своем теле, своих потребностях, своих 
чувствах, мыслях и вещах) [14]. Всё то, что 
не воспринимается как часть собственной 
личности и не является предметом актуаль-
ных потребностей, не представляет интере-
са и аффективно не окрашено [14]. При та-
ких состояниях всегда выражены проблемы 
настроения, самоуважения и регуляции на-
пряжения [10].

Повторяющиеся нарциссические со-
стояния Х. Кохут понимает как мотиваци-
онно-потребностные состояния, которые 
«освобождают» нарциссический гнев, со-
провождающий фрустрацию нарциссиче-
ских потребностей – возникают агрессия, 
конфликтность и защитная активность 
грандиозного «Я» [19]. В критической ситуа-
ции нарциссическая активность устремлена 
на нивелирование субъективной значимости 
того фактора, который может разрушить 
представление личности о себе, которое 
хранит сознательный и бессознательный 
опыт относительно телесного и психиче-

ского существования человека [20]. Види-
мо, при необходимости эта специфическая 
активность «может отключать» опасные же-
лания и чувства, если базовые потребности 
личности фрустрированы, а ее, находящее-
ся под угрозой представление о себе, может 
быть отражено «здесь и сейчас» в предельно 
возможном, но крайне нежелательном, соот-
ветствии с реальностью. 

Примерно в этой же логике рассматрива-
ет нарциссизм Ф. В. Денеке. Он считает, что 
нарциссическая активность лежит в основе 
функционирования сложной динамической 
системы представлений личности о себе, ко-
торая образует субъективную «модель вну-
треннего мира человека» и является в боль-
шей степени неосознаваемой [17, с.262], в 
отличие от Я-концепции [8]. Процессы регу-
ляции, непрерывно протекающие в системе 
представлений о себе (до тех пор, пока жи-
вет человек), включают в себя каждые мгно-
вения его жизни, постоянно и непрестанно 
связываются друг с другом и упорядочива-
ются в текущее представление, насыщенное 
«чувством Я» [там же] и всегда содержат 
доминирующую потребность, избранный 
мотив, выполненное (иногда лишь только в 
фантазии) действие по достижению цели, 
устойчивые поведенческие паттерны, когни-
тивную и/или аффективную оценку резуль-
тата. При помощи этих комплексных и/или 
дифференцированных связей строится субъ-
ективная модель внутреннего и внешнего 
мира, что делает возможным для личности 
познание как окружающей действительно-
сти (и себя в ней), так и собственной психи-
ческой реальности. 

Как отмечает В. Д. Шадриков: «У любого 
человека существует нарциссическое ядро, 
которое, как кажется, невозможно уничто-
жить. Если это утверждение справедливо, то 
тогда мы можем предположить, что нарцис-
сическое пристрастие <…> имеет у человека 
биологическую основу» [15, с. 143]. Он под-
черкивает, что нарциссизм необходим для 
выживания и одновременно он представляет 
собой угрозу сохранения жизни. Выход из 
этой парадоксальной ситуации представля-
ется двояким. С одной стороны выживанию 
служит оптимальный, а не максимальный 
нарциссизм. То есть в биологически необ-
ходимой степени нарциссизм должен быть 
совместим с социальным сотрудничеством. 
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С другой стороны, индивидуальный нарцис-
сизм может превращаться в групповой, и 
тогда род (нация, религия, раса) начинает 
играть роль индивида и становится объек-
том нарциссической страсти. Таким обра-
зом, нарциссическая энергия (активность) 
неизменно остается, но она теперь она при-
меняется в интересах сохранения группы 
вместо сохранения жизни отдельного чело-
века» и его представления о себе [там же]. 

Рассматривая дестабилизацию системы 
представлений личности о себе, Ф. В. Де-
неке описывает нарциссические состояния 
как нарастающий «дефицит представления 
личности о себе, возникающий <…> вслед-
ствие дефектов развития чувства самоцен-
ности и самоуважения <…> в случаях по-
тери объекта или обид, отражая какой-либо 
негативный опыт, который переживается 
как психотравма, так как оживляет латент-
ный дефект самопринятия, и, наконец, пред-
полагает непосредственную активизацию 
дефицита представления личности о себе в 
моменты кризисов психического развития»  
[17, с. 271]. Автор подчеркивает важную для 
нас мысль, что если система представлений 
личности о себе «оптимально уравновешена, 
то это соответствует тому, что человек ощу-
щает себя в центре своих переживаний, мыс-
лей и поведения. Он доволен собой, смотрит 
в будущее с уверенностью, воспринимает 
себя, несмотря на разнообразие своих воспо-
минаний, желаний и фантазий как интегриро-
ванное, целостное существо, переживающее 
неразрывный континуум личного прошлого, 
настоящего и будущего» [17, с. 260]. Равнове-
сие в системе – это есть состояние оптималь-
ного нарциссизма личности.

Центральным симптомом нарушенного 
функционирования нарциссических спосо-
бов регуляции представления личности о 
себе являются нарциссические состояния. 
Однако это не противоречит существующим 
в отечественной психологии представлени-
ям о мотивационно-потребностных состо-
яниях, которые обеспечивают структурную 
и функциональную организацию тех компо-
нентов психики, которые на данный момент 
выполняют функцию активного взаимодей-
ствия человека с внешней средой [7]. Их 
адаптивная функция заключается в установ-
лении соответствия между актуализирован-
ными потребностями личности, ее возмож-

ностями и ресурсами с учетом конкретных 
условий существования и особенностей 
поведения [2], в уравновешивании челове-
ка как относительно замкнутой системы с 
внешней средой [11]. 

В эмпирическом исследовании нами 
предпринята попытка диагностировать 
оптимальный нарциссизм и нарциссиче-
ские состояния по результатам ретести-
рования респондентов с интервалом в 
полгода. Также с учетом принципа про-
должительности, который, как указывает  
Ю.Е. Сосновикова, равносильно применим 
ко всем видам психических состояний при 
их исследовании, нами проверялось предпо-
ложение о возможности разделения нарцис-
сических состояний на устойчивые / измен-
чивые; длительные / кратковременные [11]. 

Психодиагностическое исследование 
осуществлено на выборке 289 человек  
(168 женщин, 121 мужчина, средний возраст 
21 год). Исходно респондентам были пред-
ложены авторский опросник «Нарциссиче-
ские черты личности» (О.А.Шамшикова, 
Н.М.Клепикова, 2006-2010) и адаптирован-
ные нами зарубежные методики «Нарцис-
сический опросник личности» (R. Raskin,  
C. S. Hall, 1979; J. Zimmermann, 1994), «Диа-
гностика нарциссизма» (F.W.Deneke, B. Hil-
genshtok, R. B. Muller, 1989–1994) [4]. Затем 
все испытуемые были дифференцированы 
на две экспериментальные группы по уров-
ню выраженности нарциссических черт, из 
них 49 человек (17%), результаты которых по 
отдельным шкалам опросника выше нормы 
(x>М+SD), и 208 человек (72%), чьи резуль-
таты не превосходят стандартного отклоне-
ния от среднего значения по всем шкалам 
(x=М±SD). Из анализа исключены данные 
32 человек (11%), ответы которых отражают 
«социальную желательность» (x<М-SD).

Опросник «Нарциссические черты лич-
ности» выбран для дифференциации в свя-
зи с тем, что он ориентирован на критерии 
DSMAPA, которые оговаривают, возможную 
устойчивость, длительность выраженности, 
исследуемых характеристик. Мы подчерки-
ваем, что обнаруженные высокие значения 
по отдельным шкалам опросника «Нарцис-
сические черты личности» ни в коем слу-
чае не достигают уровня клинической вы-
раженности, оставаясь в рамках «здоровой 
вариации». Эта позиция находит подтверж-
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дение в исследованиях С. Е. Соколова [9]  
и Е. О. Шамшиковой [16], которые характе-
ризуют респондентов с выраженным нарцис-
сизмом в пределах психической нормы как 
самодостаточных и доминантных внешне,  
а внутренне сконцентрированных на себе, 
на подтверждении своей ценности, точнее, 
на поддержании грандиозного имиджа. 

Значения в пределах «коридора нормы» 
(x=М±SD) по всем шкалам опросников, 
рассматриваются нами согласно интерпре-
тационным схемам межиндивидуальных 
различий как «оптимальный нарциссизм 
личности». Значения выше нормативных 
(x>М+SD) согласно интерпретационным 
схемам межиндивидуальных различий мы 
определяем как «нарциссические состояния». 
Через полгода проводилось повторное тести-
рование испытуемых. Индивидуальные пока-
затели респондентов обеих групп по шкалам 
трех методик оценивались на предмет устой-
чивости-изменчивости во времени. 

Расчеты проводились с использовани-
ем критерия Т-Вилкоксона. Выявлена не-
устойчивость индивидуальных значений, 
отражающих оптимальный нарциссизм 
личности (n=208) –обнаружены сдвиги  
(Т= от -2.082 при р<0.05 до -5.637 при 
р<0.0001) по отдельным шкалам в сторо-
ну увеличения/уменьшения баллов. При 
повторном тестировании с интервалом в 
полгода группы респондентов, результаты 
которых исходно превосходили норматив-
ные (n=49; x>М+SD), для 11человек (4% 
от общей выборки) зафиксирована сохран-
ность индивидуальных баллов (Т= от -0.073  
до -1.796) подтверждена устойчивость и 
длительность нарциссических состояний. 

Характеризуя респондентов с устой-
чиво высокими показателями по всем ис-
следуемым параметрам, мы отмечаем, что 
нарциссические состояния этих лиц носят 
устойчивый длительный характер. Как пи-
шут К. К. Морф, Ф. Родевальт, качественно 
эти состояния схожи с кратковременными 
неустойчивыми нарциссическими состояни-
ями личности, которые проявляются в доми-
нировании ориентированного на себя вос-
приятия реальности, отражают проблемы 
самоуважения, настроения, регуляции вну-
треннего напряжения [20]. Отмечается иска-
жение способности личности реалистично 
воспринимать, ощущать и оценивать себя; 

нестабильность отношения к себе, прояв-
ляющаяся колебаниями идей собственной 
переоценки и недооценки с невозможно-
стью стабилизации отношения к себе. Они 
стремятся находиться в центре внимания и 
получать подтверждение своей значимости 
от окружающих. В то же время они не спо-
собны воспринимать критику, реагируя на 
нее агрессивно. В межличностных отноше-
ниях выражена тенденция к манипулирова-
нию другими. 

О. А. Прохоров обозначает, что в грани-
цах продолжительного времени (от меся-
ца до года и более) психические состояния 
одновременно и обеспечивают проявление 
определенных свойств, регуляцию психиче-
ских процессов, и в то же время отражают 
сформированные свойства, трансформа-
ции и акцентуации характера [цит. по 2]. 
В отечественной и зарубежной психологии 
существуют множественные представления 
о нарциссических чертах личности, нарцис-
сическом характере и его этиологии [3; 5; 
10 и др.]. Для этих респондентов мы пред-
полагаем возможность перехода нарцисси-
ческих состояний в устойчивые нарцисси-
ческие черты. Особо отметим, что в нашем 
исследовании задача проследить динамику 
формирования нарциссических личност-
ных черт не ставилась, и не могла быть ре-
шена ввиду ограниченного объема выборки 
(N=11) лиц с высокими устойчивыми по-
казателями по параметрам, отражающим 
аспекты нарциссизма.

При повторном тестировании с интер-
валом в полгода группы респондентов, ре-
зультаты которых исходно превосходили 
нормативные (n=49; x>М+SD), по результа-
там обследования 38 человек (13% от общей 
выборки) обнаружен сдвиг в сторону умень-
шения исходно высоких индивидуальных 
значений. По методике «Нарциссические 
черты личности» зафиксированы достовер-
ные сдвиги в сторону снижения показателей 
на 0.1% уровне значимости по следующим 
шкалам: манипуляции в межличностных 
отношениях, дефицит эмпатии; на 1% 
уровне значимости по шкалам: грандиозное 
чувство значимости, поглощенность фан-
тазиями, вера в собственную уникальность, 
потребность в постоянном внимании и вос-
хищении, ожидание особого отношения; на 
5% уровне значимости по шкалам сверхза-
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нятость чувством зависти, дерзкое, занос-
чивое поведение. 

По следующим шкалам методики «Нар-
циссический опросник личности» зафикси-
рованы сдвиги в отрицательную сторону на 
0,1% уровне значимости: самовосхищение 
и самолюбование, лидерство и авторитет-
ность, использование и притязание, пере-
восходство и надменность.

Установлены достоверные сдвиги в сто-
рону снижения показателей по восемнадца-
ти шкалам опросника «Диагностика нарцис-
сизма», из них на 0.1% уровне значимости 
по шкалам: потеря контроля, дереализация 
/ деперсонализация, базовый потенциал на-
дежды, ничтожное Я, негативное отно-
шение к телу, возвращение к архаическим 
фантазиям, грандиозное Я, стремление к 
идеальному объекту, жажда похвалы и под-
тверждения значимости, нарциссический 
гнев, идеал самоудовлетворения, обесценива-
ние объекта, идеалы ценностей, симбиоти-
ческая самозащита, ипохондрия, нарциссиче-
ская польза от болезней; на 1% значимости 
по шкале социальная изоляция и на 5% уров-
не значимости по шкале бессильное Я.

Установленные сдвиги позволяют объ-
ективировать неустойчивость и кратко-
временностьнарциссических состояний, как 
возникающих в ответ на угрозу представле-
нию личности о себе, связанные с попыткой 
сохранить позитивное самопредставление и 
первоначальное самоуважение в противо-
стоянии обстоятельствам [10]. 

Нарциссические состояния связаны с 
активностью направленной на защиту от 
возможной физической и/или психической 
боли, которая может травмировать личность 
[17]. К. К. Морф, Ф. Родевальт в основе 
кратковременных нарциссических состоя-
ний видят уязвимое представление о себе, 
которое нуждается в защите. В случае от-
сутствия угрозы представлению личности 
о себе нарциссическое состояние перестает 
быть выраженным [20].

На основании представленного исследо-
вания мы можем сделать следующие выво-
ды: 1) оптимальный нарциссизм личности  – 
гармоничное и интегрированное состояние 
целостности, временной стабильности и 
позитивно-аффективной окраски представ-
ления личности о себе, которое восприни-
мается как «идеальное состояние» хорошего 

самочувствия и уверенности в себе и прояв-
ляется как ориентированное на себя и дру-
гих восприятие реальности; 2) нарциссиче-
ские состояния – состояния, направленные 
на сохранение структурной целостности, 
временной стабильности и позитивно-аф-
фективной окраски представления лично-
сти о себе, проявляются как доминирование 
ориентированного на себя восприятия ре-
альности и как неспособность поддерживать 
адекватную самооценку, отражают пробле-
мы самоуважения, настроения, регуляции 
внутреннего напряжения; характеризуются 
обратимостью и длительностью, обладают 
такими свойствами как динамичность суще-
ствования, ситуативная воспроизводимость 
и возможность переходить в условиях осо-
бой значимости и повторяемости в устой-
чивые нарциссические черты.
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Одиночество как психическое состояние, 

имеющее ярко выраженную негативную 
окраску, известно человечеству, по крайней 
мере, с античных времен. При достаточно 
частом указании на одиночество как на пси-
хологическое явление остается актуальным 
изучение ее отдельных его проявлений и 
взаимосвязей с личностными особенностя-
ми и характеристиками. 

В условиях социально-экономической 
нестабильности проявления и последствия 
субъективного одиночества человека стано-
вятся по-особому злободневными и значи-
мыми. В последнее десятилетие к проблеме 
одиночества проявляется повышенный ин-
терес со стороны воспитателей, школьных 
психологов и социальных работников. Ста-
новится все более очевидной необходимость 
анализа природы и сущности этого состоя-
ния, специфики его переживания и проявле-
ния в жизни и деятельности. 

В настоящее время успешно завершен 
ряд диссертационных исследований по фи-
лософским, социологическим и психологи-
ческим аспектам проблемы одиночества:  
Г. М. Тихонов, Ж.В. Пузанова, Л. И. Старо-
войтова, Ю. М. Черепухин, A. П. Глазков,  
О. Ю. Порошенко, И. А. Уледова,  
Д. В. Гарбузов, В. И. Гладышев, Е. В. Неумо-
ева, Е. Н. Мухиярова, С. В. Бакалдин и др.

Практически во всех работах подчеркива-
ется, что феномен одиночества отличается 
сложностью и неоднозначностью в плане 
научного определения и индивидуального 
осмысления его исследователем. 

Впервые особое внимание на одиноче-
ство среди психологов обратил Э. Фромм. 
Он считал, что сама натура человека не мо-
жет быть согласна с одиночеством и изоля-
цией. Э. Фромм подробно рассматривал си-
туации, приводящие к возникновению ужаса 
перед одиночеством, становившегося порой 
сильнее смерти и видел в этом причину раз-
вития многих психических расстройств, 
также предполагая вероятность развития 
соматических расстройств. Личности свой-
ственен ряд социальных потребностей, ко-
ренящихся в значимости общения: в связях 
с людьми, в самоутверждении и привязан-
ности, формирующие резко отрицательное 
отношение к одиночеству. Рассматривая, как 
человечество в ходе своего развития решало 
проблему одиночества, Э. Фромм пишет, что 

ни творческая деятельность, ни оргиастиче-
ские состояния, ни следования обычаям или 
верованиям группы не были достаточными 
для этого преодоления – они были лишь 
«частичными ответами». «Полный ответ» – 
достижение единения с другим человеком в 
любви [8, с. 154–157] .

Одиночество не следует путать с уедине-
нием. Множество людей ежедневно ощуща-
ют эту потребность побыть одному. Среди 
позитивных аспектов уединенности при-
водится возможность рефлексии, общения 
с самим собой и богом или иначе высшей 
точкой трансценденции. А. Маслоу заявлял, 
что без него невозможна самоактуализация. 
Это состояние одиночества можно назвать 
управляемым, основанным на осознании 
собственной индивидуальности, автономно-
сти, самости [6, с. 196–197].

Рассматривая одиночество как психиче-
ский феномен, можно говорить о нем как о 
чувстве, процессе, отношении, жизненной 
позиции, состоянии. 

Собственно одиночество есть негативное, 
тяжелое переживание. «Оно является есте-
ственным активатором страха. Зачастую, 
оставаясь одиночестве, человек, ощущает 
угрозу своей безопасности, но стоит ему 
оказаться среди людей как страх отступает». 
Соответственно, чем чаще человек ощуща-
ет свое одиночество, тем чаще возникает и 
эмоция страха, что выражается в постоян-
но повышенном уровне тревожности, что 
сказывается, прежде всего, на сердечносо-
судистой системе. Кроме страха и тревоги 
одиночество как сложный аффективно–ког-
нитивный комплекс часто включает в себя 
эмоцию печали [2, с. 298]. Одиночеству ча-
сто сопутствуют депрессивные и тревожные 
расстройства, спровоцированные пережива-
нием эмоций печали и страха.

Одиночество как чувство обусловливает-
ся переживанием человеком своей непохо-
жести на других, вследствие чего возникает 
определенный психо логический барьер в 
общении, ощущение непонимания и непри-
ятия себя другими людьми. 

Одиночество как процесс – это постепен-
ное утрачивание способности личности вос-
принимать и реализовывать имеющиеся в 
обществе нормы, принципы, ценности в кон-
кретных жизненных ситуациях. В результате 
процес са формирования и переживания оди-
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ночества происходит утрата личностью ста-
туса значимого субъекта социальной жизни. 

Одиночество как отношение – это невоз-
можность принятия мира как самоцели и 
формирования собственной самоценности. 
При этом индивид, анализируя свои отноше-
ния с другими людь ми, не интегрирует себя 
в окружающее социальное пространство  
[5, с. 329].

Кроме того, одиночество обычно сопут-
ствует синдрому избегания или дистанци-
рования, которые широко распространены в 
современном обществе. Они могут реализо-
ваться как в непосредственной изоляции от 
общества, при этом всегда существует вну-
тренний конфликт между желанием устано-
вить близкие отношения и мысленным пред-
восхищением неудачи подобных попыток, 
и наличие социальных фобий разного рода, 
так и амбивалентно, когда имеется множе-
ство поверхностных контактов при отсут-
ствии по настоящему близких отношений 
или создается впечатление, что индивид в 
начале отношений искренне вовлечен в кон-
такт, но далее он неожиданно отстраняется, 
обесценивая значимость контакта. И те, и 
другие обычно осознают свое одиночество, 
но часто оказываются не в силах изменить 
ситуацию на протяжении многих лет. Кроме 
того, одиночество является одним из опре-
деляющих факторов формирования и реали-
зации аддиктивного поведения. Оно в свою 
очередь, неся в себе черты аутоагрессии, до-
полнительно усугубляет состояние человека 
и способствует развитию различных психо-
соматозов [4, с. 43–51].

Одиночество как жизненная позиция – 
это осознанное нежелание поддерживать 
близкие отношения с кем бы то ни было. 
Человек отчужден не только от других, себе 
подобных, но и от ми ра в целом – его цен-
ностей, идеалов, норм. 

Состояние одиночества – это пережива-
ние человеком потери внутренней целост-
ности, а также внешней гармонии с миром, 
между желаемым и достигнутым качеством 
социального общения.

Мы понимаем под одиночеством психи-
ческое состояние человека, отражающее 
переживание им своей отдельности, субъ-
ективной невозможности или нежелания 
чувствовать адекватный отклик, принятие и 
признание себя другими людьми.

Особенности одиночества у подростков 
рассматривались в зарубежной литературе 
Г. Салливан, В. Серма, в отечественной –  
О. Б. Долгиновой, А. И. Захаровым,  
С. Г. Корчагиной и В.Г. Казанской и другими.

Г. Салливан считал, что одиночество 
«чрезвычайно неприятное и гнетущее чув-
ство». По мнению Г. Салливана, одиноче-
ство связано с недостатком, или утратой, или 
боязнью утраты таких аспектов взаимоотно-
шений, которые складываются, формируют-
ся на определенных этапах его личностного 
развития. Он отмечает, что одиночество про-
является, начиная с подросткового возраста. 

В. Серма исследовал одиночество как 
проявление глубокого личностного кризиса. 
Он подчеркивает, что причиной роста ко-
личества самоубийств среди подростков и 
молодых людей является «сильное и почти 
непередаваемое чувство одиночества».

Одиночество в подростковом возрасте 
имеет различные аспекты, различно прояв-
ляющиеся во времени (часто появляющаяся 
скука, отчуждение, неприкаянность), в со-
держании (низкий психологический статус) 
и сферах личности (коммуникативная, ду-
ховная и др.). Для каждого подростка оди-
ночество имеет личностную значимость,  
а иногда и ценность, позволяющую осмыс-
лить свой внутренний мир.

В определении проблемы одиночества 
выделяется несколько подходов.

Первый из них – это отрицание самого 
факта наличия подросткового одиночества, 
но с этой точкой зрения согласиться до-
вольно сложно. Следующий взгляд призна-
ет одиночество как нечто поверхностное, 
несерьезное. Но именно третья точка зре-
ния, принадлежащая И.С. Кон, связывает 
возникновение одиночества с возникнове-
нием самосознания, или «Я-концепцией». 
Я-концепция – это относительно устойчи-
вая, более или менее осознанная система 
представлений индивида о себе. Именно она 
и является центральным новообразованием 
подросткового возраста. И. С. Кон пишет о 
том, что «Я» подростка еще расплывчато, не-
редко переживается как беспокойство, внутри 
ребенка борются два человека: «внешний» и 
«внутренний». Из-за этого часто возникает 
чувство одиночества [3, с. 119].

Одной из составляющих «Я-концепции» 
является самооценка, неадекватность кото-
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рой можно рассматривать как причину оди-
ночества. Р. Бернс отмечает, что образ «Я» 
и самооценка неразрывно связаны. Само-
оценка закладывается еще в раннем детстве 
и зависит от стиля воспитания в семье, а так-
же отношения социального окружения, или 
«значимых других».

«При адекватной самооценке, формирую-
щейся в семьях, уважающих и признающих 
личность ребенка, одиночество правильнее 
было бы рассматривать как «уединение», 
положительный опыт, который ведет к оп-
тимальному развитию личности, попытке 
«разобраться в самом себе» [1, с. 127].

Неадекватная самооценка, к которой от-
носятся, в том числе, и заниженная и завы-
шенная, ведет к диффузии самосознания и, 
как следствие, к негативному переживанию 
одиночества.

Завышенная самооценка порождает кон-
фликт между очень высокими притязаниями 
и сильной неуверенностью в себе. Как след-
ствие – не складываются межличностные 
отношения, особенно страдают отношения 
со сверстниками. Дети зачастую избегают 
чересчур эгоистичного, подчас агрессивного 
подростка, что приводит к острому чувству 
одиночества» [7, с. 174].

При заниженной же самооценке подро-
сток крайне неуверен в себе, застенчив, пас-
сивен и, как следствие, непопулярен среди 
сверстников. Из этого следует, что низкая 
самооценка является фактором развития 
острого чувства одиночества.

Самооценка в психологической литерату-
ре понимается как сложная система, опреде-
ляющая характер самоотношения индивида 
и включающая об щую самооценку, отража-
ющую уровень самоуважения, целостное 
принятие или непринятие себя, и парциаль-
ные, частные самооценки, характеризующие 
отношение к отдельным сторонам своей 
личности, поступкам, успешности отдель-
ных видов деятельности.

При проведении исследования взаимос-
вязи одиночества и самооценки у подрост-
ков (39 подростков в возрасте 14–15 лет) 
использовались методики: методика иссле-
дования самооценки личности С. А. Будас-
си, «Степень одиночества» И. Татарского, 
методика диагностики ощущения одиноче-
ства Д. Рассела и М. Фергюсона.

Анализ данных диагностики самооценки 

личности подростков (методика исследова-
ния самооценки личности С. А. Будасси), 
показал, что 36,67% испытуемых имеют 
низкий уровень выраженности показателей 
самооценки, 16,67% – средний и 46,67% – 
высокий. Подростки с завышенной самоо-
ценкой гипертрофированно оценивают свои 
достоинства, ставят перед собой более высо-
кие цели, чем те, которые они могут реально 
достигнуть. Подростки с заниженной само-
оценкой обычно ставят перед собой более 
низкие цели, чем те, которые могут достиг-
нуть, преувеличивая значение неудач. Зани-
женность самооценки человек характеризу-
ется чрезмерной неуверенностью в себе, что 
ведет к формированию таких черт, как сми-
рение, пассивность, «комплекс неполноцен-
ности». Окружающие иногда воспринимают 
такого подростка как сердитого, злого, не-
контактного и следствием этого становится 
формирование изоляции от людей, одиноче-
ство. Наиболее благоприятна адекватная са-
мооценка, предполагающая равное призна-
ние как своих достоинств, так и недостатков. 

Для диагностики уровня одиночества 
у подростков мы использовали методику  
И. Татарского «Степень одиночества». Высо-
кие уровни одиночества диагностировалась 
у 50% испытуемых данной выборки респон-
дентов. Такие подростки, как правило, ис-
пытывают сложности во взаимоотношениях 
не только с окружающими, но и с самим со-
бой. Характерны довольно низкая степень 
принятия себя, уровень личной энергетики 
также невысок. Возможны психосоматиче-
ские проявления стресса. Средняя степень 
одиночества – у 13,3% испытуемых. 36,7% 
подростков не испытывают чувства одино-
чества, хорошо и много общаются, могут 
эффективно помогать другим. 

С целью диагностики субъективного 
ощущения одиночества нами использована 
методика «Диагностики ощущения одино-
чества» Д. Рассела и М. Фергюсона. 26,7% 
имеют высокий субъективный уровень оди-
ночества, 33,3% – средний и 40% – низкий.

Статистической обработка результатов 
исследования проводилась с использова-
нием коэффициента ранговой корреляции 
Спирмена в программной среде Microsoft 
Exel. 

Значимая положительная корреляционная 
связь (rэмп = 0,4204; rкр = 0,41 при р≤0,01) 
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наблюдается между показателями самооцен-
ки и степенью одиночества, т.е. при высокой 
степени одиночества наблюдается низкая са-
мооценка, при низкой степени одиночества 
наблюдается высокая самооценка.

Значимая отрицательная корреляционная 
связь (rэмп =  –  0,4157; rкр = 0,41 при р≤0,01) 
наблюдается между показателями самооцен-
ки и показателями субъективного ощущения 
одиночества, т.е. при высоком субъективном 
ощущении одиночества наблюдается низкая 
самооценка, при низком субъективном ощу-
щении одиночества наблюдается высокая 
самооценка.

Таким образом, результаты проведен-
ного исследования указывают на взаимос-
вязь между одиночеством и самооценкой у 
подростков, проявляющуюся как на уров-
не субъективного ощущения одиночества, 
так и на уровне общения с окружающими 
и принятия себя. Полученные результаты 
согласуются с данными теоретических ис-
следований по проблемам самооценки и 
одиночества у подростков и могут рассма-
триваться как достоверные.

Проведенное исследование позволяет за-
ключить, что в подростковом возрасте толь-
ко завершается формирование личностного 
«Я» подростка. Мы не можем утверждать, 
что самооценка в подростковом возрасте 
сформирована. Именно в этот возрастной 
период чаще всего актуализируются пробле-
мы, связанные с одиночеством, обусловлен-
ным низкой самооценкой. Безусловно, что с 
проблемой одиночества люди сталкивают-
ся и в другом возрасте, однако, в подрост-
ковом возрасте, это приобретает большую 
значимость, так как у значительной части 
подростков, указывающих на переживания 
одиночества, констатируются низкие и не-
устойчивые показатели самооценки. 

Одиночество в подростковом возрасте 
является, в известной степени, нормальным 
явлением. Самооценка – новообразование 

подросткового возраста. В ее формировании 
большая роль принадлежит особенностям 
переживания общения с окружающими и, 
испытывая трудности в коммуникативной 
сфере, подросток демонстрирует одиноче-
ство, субъективно - отстраненность, замкну-
тость, отчужденность.

Поэтому одиночество в подростковом 
возрасте, хотя и является проблемой, не но-
сит деструктивного характера, поскольку 
сопряжено с этапами личностного развития, 
завершением формирования «Я» подростка 
и формированием самооценки. В то же вре-
мя, результаты проведенных исследований 
могут представлять собой и практическую 
пользу, в плане реализации системного и 
направленного подхода в проведении психо-
профилактической, психолого-педагогиче-
ской и коррекционной работы психологами 
образовательных учреждений.
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Современная социокультурная ситуация, 

для которой характерны глубочайшие изме-
нения в скорости информационных процес-
сов, их ускорение и увеличение информаци-
онной емкости научных открытий, событий 
социальной и обыденной жизни предъявля-
ет особые требования к образованию. Оно 
должно подготовить человека, начиная с 
дошкольного возраста справляться с той 
эмоциональной, интеллектуальной, соци-
альной, аксиологической, информационной 
нагрузкой, перед которой его ставит жизнь. 
Это невозможно в стратегии адаптации к 
этим стремительным изменениям и востре-
бует от человека быть субъектом собствен-
ной жизни, способным не только делать 
выбор, совершать поступки, принимать ре-
шения «здесь и теперь», но прогнозировать, 
проектировать и реализовывать свой соб-
ственный жизненный путь в контексте воз-
можного будущего. 

Наши исследования, связанные с разра-
боткой концепции организации образования 
в формах детской субкультуры и ее внедре-
нием в дошкольных группах на протяжении 
более чем двадцати пяти лет [1; 2; 3], свиде-
тельствует о том, что организация образова-
ния дошкольников в формах игры средства-
ми сказки актуализирует развитие детского 
мышления, эмоциональной сферы, саморе-
гуляции, субъектности, индивидуальности, 
ведет к улучшению качества и увеличению 
объема знаний. Что особенно важно, учиты-
вая современную социокультурную ситуа-
цию, обусловливает и духовно-нравствен-
ное развитие детей, готовность к поступку. 
Организация образования в формах и сред-
ствами, соответствующими специфике дет-
ской субкультуры и детского мышления, по-
зволяет актуализировать возможности детей 
и изменить само содержание образования 
в сторону его глубины и насыщенности, а 
также перестроить логику, лежащую в ос-
нове выбора последовательности освоения 
предметного содержания, основанную на 
истории развития определенных явлений, 
понятий и действий (например, числа, счета, 
письменности и пр.).

(Детская субкультура, являясь частью об-
щечеловеческой культуры, характеризуется 
особенной для данного возраста системой 
деятельностей, в которую включен ребенок; 
спецификой видов, форм, средств общения, 

преобладающих в системе коммуникаций; 
особенностями системы или композиции 
ценностей (образом человека, социокуль-
турными образцами), с которыми соизмеря-
ет ребенок свои поступки, мысли, пережива-
ния; спецификой картины мира и мышления, 
представлений детей об устройстве мира. 
Для дошкольной субкультуры свойствен-
на сюжетно-ролевая игра как ведущая дея-
тельность; сказка как средство мышления и 
связанная с этим его мифологичность; спон-
танность, интимность, неотчужденность, 
диалогичность общения; непосредствен-
ность и одновременно интимность базовых 
человеческих ценностей, представленных в 
образной, метафорической, сказочной форме 
(зло – Кощей Бессмертный, добро – Марья 
Краса и пр.). Соответственно, оптимальной 
формой организации образования является 
драматизация сказки) [2; 3; 5; 6; 7; 8; 12]. 

Начиная эксперимент много лет тому на-
зад, мы не предполагали существенно из-
менять содержание программы, нас боль-
ше волновали инновационные технологии 
обучения дошкольников, не отчуждающие 
детей от себя и своего развития. Однако тем-
пы усвоения материала детьми, возросший 
интеллектуальный потенциал побудили нас 
заняться изменением программы в сторону 
увеличения ее объема и глубины и, главное, 
изменения стратегии изложения материала, 
учитывающей, что мышление ребенка, явля-
ясь мифологическим, наглядным [1; 2], тем 
не менее, может быть одновременно теоре-
тическим. 

Инновационно организованное образова-
ние предъявляет особые требования к вос-
питателю, работающему в контексте пред-
ставлений о специфике детского общества и 
детской субкультуры – умение играть и, со-
ответственно, управлять развитием детской 
игры, владение диалоговыми средствами 
[11], развитое воображение, креативность 
и, обязательно, понимание ребенка и инту-
иция его состояния, его видения мира. Как 
показал наш опыт работы с педагогами – из-
менение педагогической парадигмы взаи-
модействия с детьми непросто дается вос-
питателям и требует специального обучения 
[2]. Опишем основные технологии работы с 
дошкольниками в условиях организации об-
разования в формах игры средствами сказки 
и соответствующие требования к воспитате-
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лю, работающему в этой парадигме. 

Умение играть предполагает способность 
воспитателя вживаться в некоторую игро-
вую роль и быть таким образом причастным 
к пространству детской игры. Однако вос-
питателю необходимо не только существо-
вать в пространстве игры, но одновременно 
рефлексировать ее процессы и содержание, 
т.е. быть трансградиентным пространству 
игры. Это позволяет педагогу осуществлять 
исследование ситуации игры, уровня ее раз-
вития, характера общения детей в игре и пр. 
Одновременно, посредством ведения роли, 
педагог может режиссировать детскую игру, 
расширяя и углубляя содержание игровых 
ролей, усложняя правила, развертывая бо-
лее содержательные, гибкие, динамичные 
сюжеты, расширяя смысловое и предметное 
наполнение игровой среды, изменяя способ 
образования игры.

Игра-драматизация (драматизация сказ-
ки), на которую мы опираемся в нашей рабо-
те, представляет собой такую сюжетно-ро-
левую игру, где ребенок одновременно или 
попеременно является зрителем или игроком 
(актером), причем сюжет игры в его основ-
ных коллизиях заранее продуман взрослым 
участником игры, и может быть, в основных 
чертах заранее известен детям. Взрослый в 
такой игре выполняет функции режиссера 
(в случае драматизации сказки – сказите-
ля), сценариста и актера (игрока). Взрослый 
ведет игру-драматизацию (драматизацию 
сказки) так, чтобы реализовать задачи раз-
вития ребенка, самой игры, психокоррекции, 
собственно обучения знаниям, умениям, на-
выкам и т.д. Функции воспитателя в игре-
драматизации подобны функциям ведущего 
(психотерапевта) в клинических ролевых 
играх или психодраме, однако воспитатель 
решает, прежде всего, задачи развития и об-
учения, кроме того, он является одновремен-
но и прямым участником детской игры. В ка-
честве режиссера воспитатель осуществляет 
исследование пространства детской игры, 
ставит задачи, выбирает сценарии и сюже-
ты, создает условия для развития сюжета и 
вовлеченности детей в игру. Он может пред-
ложить детям игру; может войти в уже раз-
вернутую игру, взяв на себя некоторую роль, 
не противоречащую сюжету данной игры, 
тем самым изменяя ее содержание, сюжет, 
направленность. Воспитатель может попы-

таться внести в игру более сложное и инте-
ресное содержание посредством введения 
в ее контекст какой-либо новой проблемы 
интенцией собственной роли или подсказав 
неожиданное действие, решение кому-либо 
из детей. Можно добиться этого путем из-
менения игровой среды (предложив предме-
ты-заместители, новые игрушки, расширив 
функциональное назначение предметов и 
т.д.). Выполняя функции режиссера, воспи-
татель подготавливает пространство игры, 
заранее подбирая игровую среду, актуализи-
руя потребность в обыгрывании определен-
ных сюжетов (посредством чтения сказок и 
историй, экскурсий, по образу собственной 
деятельности и т.д.)

В качестве игрока (актера) воспитатель 
создает условия для совместной деятельно-
сти детей между собой и детей со взрослым, 
является инициатором разрешения детских 
конфликтов, актуализирует интерес детей к 
игре путем усиления эмоциональной насы-
щенности игровых ролей и выразительности 
образов, реализует развивающие и образова-
тельные задачи игры.

Организуя игру-драматизацию как форму 
образования дошкольников воспитатель мо-
жет допускать следующие ошибки:

1. Ошибка дидактизма ведет к тому, что 
воспитатель разрушает пространство игры 
своими действиями и высказываниями. 
Когда педагог говорит ребенку: «Ну-ка, по-
кажи мне, правильно ли ты нарисовал план 
для…», – он и сам утрачивает чувство при-
частности к игре, и разрушает игру ребенка, 
превращая ее в урок. Иное дело, если воспи-
татель, поддерживая сюжет и ролевые отно-
шения, обращается к одному из персонажей: 
«Вот, Лисичка, план, который сделал Петя, 
сможешь ли ты найти по нему дорогу?». 

Ошибки дидактизма, проявляются и в 
том, что педагог организует деятельность 
детей, опираясь на дисциплинирующие вы-
сказывания: «Не отвлекайтесь», «Перестань-
те шуметь» и т.п., в то время как в условиях 
игры-драматизации необходимо применять 
средства, существующие в самой игре. На-
пример: «А вот Злой Волшебник радуется, 
что все своими делами занимаются, никто 
Аленушке не помогает….». Как правило, 
даже малыши в такой ситуации возвраща-
ются в игровое пространство, если их вни-
мание было отвлечено каким-либо обстоя-
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тельством.

2. Следующая ошибка связана с опасе-
нием недостаточной «активности» детей. 
Однако «активность» не всегда проявляется 
в речи или ролевом действии. Ребенок со-
переживает героям сказки, игры, что обна-
руживается в мимике, позе, общем состоя-
нии внимательного слушания. В этом случае 
нужно дать ребенку возможность освоиться 
в игре, включиться в ситуацию общения, 
эмоционально прожить ситуацию, даже если 
для этого потребуется время. 

3. Недооценка «занятий», которые направ-
лены не столько на обретение ответов (усво-
ение знаний, умений, навыков), сколько на 
актуализацию вопросов. Важно так выстра-
ивать сценарии занятий, чтобы в них содер-
жалась возможность экспериментирования с 
неясным, непонятным: новое нестандартное 
назначение предмета, неизвестный контекст 
и смысл предметов и явлений и т.д. Напри-
мер, дошкольники с трудом осваивают вре-
менные представления, это обусловлено, на 
наш взгляд тем, что ребенок живет «внутри» 
времени и не может исследовать свойства 
времени из позиции наблюдателя. Сюжет 
сказки можно разработать так, чтобы до-
школьник вступил в особые отношения со 
временем. Например, Время можно персо-
нифицировать (волшебник Время) и обнару-
жить его для ребенка как особую сущность. 
Такое Время уже можно наблюдать, иссле-
довать его свойства, экспериментировать с 
ними, изменяя игровой сюжет. Однако Вре-
мя нужно вначале обнаружить. Для обнару-
жения таких сложных, новых для ребенка 
явлений необходимы специальные занятия.

4. Традиционно одним из признаков пра-
вильно организованного занятия являет-
ся его соответствие временной норме. Это 
требование оправданно, если занятия с до-
школьниками проводятся в форме учебной 
деятельности, скрашенной сюрпризными 
моментами, дидактическим играми и пр. 
Однако в случае игры, имеющей свободную 
организационную структуру, длительность 
занятия определяется на основе интереса 
детей к нему, их желания. Учитывая инте-
ресы детей, бывает важно закончить занятие 
раньше, если, произошли какие-либо зна-
чимые события (появилась радуга, пришли 
гости в группу и т.д.), если отсутствует мо-
тивация игры; и, наоборот, если дети увле-

чены игрой, то допустимо продлить занятие. 
Причем, важным признаком хорошо орга-
низованного занятия является продолжение 
самостоятельной игры или появление обы-
гранных на занятии игровых сюжетов в сво-
бодной деятельности. Если ребенок принял 
занятие как игру, то у него возникает потреб-
ность «отыграть» то, что он не смог выра-
зить в совместной со взрослым деятельно-
сти. Поэтому не следует после окончания 
занятия-игры забирать у детей игрушки, 
дидактический и наглядный материал, при-
меняемые на занятиях.

5. Существенным недостатком является 
построение нормативно-отчужденных отно-
шений с детьми. Воспитателю важно создать 
условия для спонтанных проявлений чувств 
ребенка (конечно, в определенных грани-
цах), его интересов, вопросов и т.д. Действи-
тельное образование может быть осущест-
влено только в условиях неотчужденной от 
ребенка деятельности, в которой он «про-
живает» социальный опыт и таким образом 
присваивает его. Поэтому важно поддержи-
вать и одобрять действия детей, направлен-
ные на развитие ситуации и сюжета игры, 
даже если это не совпадает с продуманным 
заранее сценарием занятия. Воспитателю 
необходимо найти возможность реализовать 
обучающие цели в пространстве нового сю-
жета, предложенного детьми, что предпола-
гает поддержку детских вопросов, гипотез, 
объяснений, детского экспериментирования, 
вообще любых проявлений познавательной 
активности, любых усилий, направленных 
на освоение мира и самоактуализацию, даже 
если гипотезы, предположения, ответы не 
совпадают с ожиданиями взрослого.

Важно также уметь понимать, что именно 
говорит ребенок, когда что-либо сообщает 
или задает вопрос, внимательно реагировать 
на детские реплики, разговаривать с детьми 
в контексте детских представлений о мире. 
Например, утверждая, что земля круглая, 
дети могут иметь в виду, что она похожа на 
яйцо, внутри которого расположено небо 
(верх), леса, моря, города, люди (низ); или 
представляют Землю в виде округлой ле-
пешки, на обратной стороне которой люди 
«ходят вниз головой» и т.д.

Важной задачей воспитателя является 
разработка сценариев, адекватных возрасту 
и задачам образования. Наиболее удачными 
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для сценирования у детей раннего возраста 
являются кумулятивные сказки. Дети трех 
лет хорошо принимают сказки о животных. 
В средней и старшей группах хорошо удается 
драматизация волшебных сказок. В старшей 
же группе дети успешно драматизируют бы-
лички, бывальщины, исторические сказки и 
былины. Старшие дошкольники проявляют 
также интерес к сказкам-фантазиям (детская 
фантастика). При этом важно понимать, что 
сказка ни в коем случае не должна редуциро-
ваться до уровня дидактического средства. 
Нельзя за счет примитивизации текста и сю-
жета сказки пытаться решать задачи обуче-
ния. Сценарий занятия должен создаваться 
по законам художественного произведения 
и не профанировать отношение ребенка к 
сказке как к художественному тексту, как к 
явлению культуры.

Образовательное содержание может 
включаться в сказки как необходимые мо-
менты сюжета, от которых зависит его даль-
нейшее развитие. Например, чтобы войти 
в волшебную дверь, необходимо отыскать 
ключ с таким же сечением, как отверстие 
замка (развитие сенсорных эталонов фор-
мы), чтобы найти необходимый по сюжету 
предмет (волшебный меч и т.д.), необходимо 
отмерить определенное количество шагов 
или мерок; чтобы добраться до Змея Горы-
ныча, нужно прочесть «письмо», в котором 
при помощи условных знаков «описан» путь 
и т.д. В сюжете игры не должно быть зада-
ний, не обусловленных «логикой» его разви-
тия, иначе игра разрушается и превращается 
в учебную деятельность.

Наши исследования показали, что ос-
мысленность и мотивированность заданий 
в контексте детских видов деятельности 
существенно улучшает продуктивность па-
мяти, мышления, воображения. Так, задачи 
Ж. Пиаже с трудом решаются старшими 
дошкольниками, если предъявляются как 
когнитивные задачи, но если они даются 
внутри сказочного сюжета, происходит пре-
одоление феноменов Пиаже и интеллекту-
альное задание часто решается успешно [4]. 

Нами выделено несколько способов вклю-
чения предметного содержания образования 
в сюжет сказки. Во-первых, оно может вы-
ступать в качестве особого рода противоре-
чивых ситуаций, требующих обследования 
действием, выдвижения и проверки гипотез. 

Решение такого рода задач осуществляет-
ся в процессе организованного средствами 
сказки детского экспериментирования [9]. 
Например, в процессе экспериментирования 
дети трех лет могут самостоятельно обна-
ружить и выделить как особую размерность 
категорию высоты.

Сказка позволяет также осуществить 
мысленный эксперимент с опорой на на-
глядные или идеальные модели [10]. На-
пример, дети попадают на заколдованный 
злым волшебником остров, где время по-
текло в обратную сторону. Почему это пред-
ставляет опасность? «Потому что мы будем 
уменьшаться, уменьшаться... И совсем ис-
чезнем, ‒ рассуждают дети. ‒ Что же делать, 
может быть, не помогать жителям острова, а 
как можно скорее уплыть отсюда?» ‒ «Нет, 
помочь нужно», ‒ решают четырехлетки. ‒ 
«Так, как же быть?» – «А нужно успеть 
сделать все, как можно быстрее, чтобы не 
успеть исчезнуть»,– догадываются дошколь-
ники средней группы.

Другой способ введения в сказку пред-
метного содержания позволяет сделать ма-
тематическое, языковое и др. содержание 
материалом, «кубиками» сюжетно-ролевой 
игры, из которых выстраивается «здание» 
сказки. Таким материалом могут быть коли-
чественные отношения: Белка-мама никак 
не может разобраться, сколько же еды – гри-
бов, яблок, орехов ‒ нужно принести ее го-
лодным бельчатам. Она вначале приносит 
слишком много – и это тяжело и опасно, 
потом она приносит слишком мало – кому-
то из бельчат не хватает. Как же сделать 
так, чтобы принести столько, сколько нуж-
но: чтобы и каждому бельчонку досталось,  
и не слишком много было (не тяжело нести). 
Дети вместе с умной, разумной, догадливой 
Белочкой-мамой открывают, что и бельчат, 
и яблоки можно посчитать палочками (ка-
мушками и т.д.). Действие счета осваивается 
детьми в дочисловом периоде: понятие чис-
ла как средства отображения количествен-
ных отношений (заместителями числа здесь 
являются элементы вспомогательного мно-
жества – палочки, камушки) осваивается до 
усвоения собственно именований чисел.

Математическое, языковое, природовед-
ческое и др. содержание может выступать 
как некое правило действия героев сказки. 
Например, в игре-путешествии можно вы-
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браться из лабиринта только в том случае, 
если действовать в строгом соответствии 
с заданным содержанием. Это может быть 
карта или план, где указаны ориентиры и на-
правление движения, цифрами или условны-
ми знаками обозначен порядок прохождения 
участков пути, с помощью мерок измеряется 
длина тех или иных отрезков пути.

Осваиваемое содержание может быть 
включено в сказку в форме особого рода 
познавательных задач ‒ загадок, выполне-
ние которых становится мерой социальной 
значимости героя (и его помощников ‒ де-
тей): волшебник покажет дорогу, если герой 
сказки вместе с детьми решит те или иные 
задачи (загадки). Такого рода ситуации ти-
пичны в сказках: женихов испытывает прин-
цесса; Баба-яга испытывает Ивана Царевича 
и т.д. Этот способ эффективен, поскольку в 
качестве задач или загадок легко может быть 
представлено любое содержание (языковое, 
математическое, природоведческое, кон-
струирование и т.д.).

Во всех этих случаях образовательное со-
держание включено в деятельность детей 
как средство ее организации, правило или 
условие ее выполнения, материал для ее 
построения, мера социальной значимости. 
Включаясь таким образом в деятельность, 
знания, умения, навыки осваиваются не 
только со стороны технологии (как знания, 
умения, навыки сами по себе), но они ста-
новятся моментом общественной формы 
деятельности (в данном случае сюжетно-
ролевой игры, игры-драматизации) и соци-
окультурной позиции ребенка.

Известна роль предметно-игровой среды 
в развитии сюжетно-ролевой игры, станов-
лении личности, в общении дошкольника. 
Однако, с нашей точки зрения, развивающая 
среда – это не только удобно, функциональ-
но, динамично, эстетично организованные 
пространство, игрушки, предметы, облада-
ющие признаками разнообразия и полно-
ты сенсорных эталонов. Мы полагаем, что 
важными требованиями к развивающей 
среде помимо традиционно принимаемых 
являются следующие: а) развивающая среда 
должна удовлетворять специфике детского 
восприятия, детской картины мира; б) она 
должна быть мотивирована контекстом дея-
тельности и общения и выполнять функцию 
знака, символа, некоторого ритуала общения 

в рамках детской субкультуры.
Это означает, что одна из задач взросло-

го состоит в том, чтобы помочь детям так 
организовать наличную среду, чтобы ее со-
ставляющие наполнились многообразием 
смыслов, приобрели полифункциональное 
значение и стали знаками, символами, несу-
щими в себе социокультурную информацию. 
Эти задачи можно выполнить теми средства-
ми, которые определяют специфику детской 
субкультуры, детского мышления. Таким 
средством и является сказка, которая, с од-
ной стороны, помогает ребенку преодолеть 
проблему неопределенности его взаимоот-
ношений с предметным миром и социумом, 
наполняя смыслом предметы, явления, отно-
шения, непонятные или неизвестные детям. 
С другой стороны, сказка при грамотном и 
тактичном применении становится сред-
ством организации и развития игровой дея-
тельности детей. Развивая вместе с детьми 
воображаемую ситуацию, взрослые вклю-
чают в ее контекст, делают значимыми для 
ребенка (включают в поле сознания и по-
знания) все большее количество предметов, 
явлений, отношений окружающего мира. Их 
использование и исследование мотивирует-
ся контекстом самой деятельности ребенка. 
Такие включенные в деятельность, обога-
щенные ее смыслами предметы и явления 
становятся подлинно развивающей средой 
для ребенка.

В контексте сказки обретают, например, 
полноту, выходят за границы обыденности 
и прагматического понимания такие по-
нятия, как пространство, время, скорость, 
бесконечность и т.д. В пространстве сказки, 
внутри ее смыслов предметы, явления об-
ретают многозначность и неоднозначность, 
сакральность. Появляется возможность об-
ретения отношения к миру как к тайне, ведь 
любой предмет в сказке может предстать 
перед ребенком в какой-то другой, чудесной 
функции. В сказке элементы окружающего 
ребенка мира приобретают особое знаково-
символическое значение, метафорическое 
звучание, начинают нести особую социо-
культурную нагрузку, помогая ребенку осу-
ществить восхождение в сферу культуры, 
человеческих ценностей: обычное комнат-
ное растение может стать в сказке симво-
лом всего Живого на Земле. Произнесение 
«доброго слова’’ приобретает значение вол-
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шебного действа, способного стать «живой 
водой», спасти от несчастий и даже смерти. 
В сказке предмет, явление, действие обна-
руживают не только свои вещественные и 
прагматические свойства, но и культурные 
смыслы, обуславливая тем самым развитие 
не только собственно знаний, умений, на-
выков, деятельности и общения, но также 
решая задачу порождения и актуализации у 
ребенка ценностей как мер, с которыми со-
измеряются те или иные решения, действия, 
поступки. В этом мы видим действительное 
значение развивающей среды, смысл кото-
рого – включение ребенка в контекст челове-
ческой культуры.
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В современной ситуации изучение воз-
никновения и динамики психологиче ских 
реакций человека на психотравмирующие 
события приобретает все боль шую актуаль-
ность. Решение проблем поведения субъекта 
во время экзамена невоз можно без понима-
ния того, что происходит в структуре лич-
ности под воздействием экстре мального 
события, на каких уровнях личностной ор-
ганизации возникают разрушительные из-
менения, ведущие порой к возникновению 
предэкзаменационного стресса.

А. Лазарус [4] полагает, что процесс оце-
нивания включает первичное оценивание 
(оценку стрессовой ситуации) и вторичное 
оценивание (оценку индивидом собствен-
ных ресурсов в совладании с данной ситуа-
цией). В зависимости от этого формируется 
тип копинг-стратегии: проблемно-фокуси-
рованный копинг (действия, направленные 
на преодоление стрессовой ситуации) и эмо-
ционально-фокусированный копинг (дей-
ствия, направленные на улучшение эмоцио-
нального состояния).

О. Е. Александров с соавторами [2] пред-
лагает классификацию стрессов, разделяя 
все стрессовые ситуации на три категории:

– Гражданская – разбойное нападение, 
избиение, изнасилование и т.д изменения 
в психоэмоциональной сфере проявляются 
практически сразу же.

– Катастрофы – различные происшествия 
природного и техногенного характера (по-
жары, землетрясения, взрывы и т.д.)

– Боевая психическая травма – много-
уровневый процесс адаптационной актив-
ности человеческого организма в условиях 
боевой обстановки в ответ на сочетание воз-
действия множества острых однократных 
психотравм, на фоне мощного хронического 
стресса. 

Считая, что энергия эмоций способна 
активировать, угнетать и даже разрушать 

личность, В. В. Бойко [3] предполагает, что 
дезорганизация эмоций может протекать в 
трех режимах:

1. устойчивая активизация психической 
деятельности – энергия эмоций не выходит 
вовне, а задерживается и концентрируется 
внутри. Данное проявляется в виде аффек-
тивных состояний (бурные переживания 
и плохо управляемые эмоции), неотреаги-
рованных переживаний (непроизвольное 
воспроизведение отрицательных впечат-
лений от минувшего), немотивированная 
тревожность (непроизвольное переживание 
по поводу личностно значимых событий), 
фрустрированность (напряжение, обуслов-
ленное неудовлетворенностью личностной). 

2. угнетение психической деятельности – 
преобладание негативных эмоциональных 
состояний на стрессовое воздействие. Автор 
выделяет несколько видов: дистимия, де-
прессия, апатия, растерянность, страх.

3. переменная активизация и угнетение 
психической деятельности – чередование 
подъемов и спадов жененной активности, 
что обусловлено преобладанием эмоций то 
положительного, то отрицательного спектра.

Все три режима, по мнению В. В. Бойко, 
характеризуют нервно-психическую устой-
чивость личности, которая является отраже-
нием одновременно психического и сомати-
ческого уровня здоровья индивида. 

Таким образом,  стрессовые ситуации мо-
гут проявляться в различных сферах чело-
веческой деятельности и характеризуются, 
прежде всего, сверхсильным воздействием 
на психику человека, что вызывает у него 
травматический стресс.

В качестве модели социально обуслов-
ленного стресса нами была выбрана экза-
менационная ситуация, с которой ежегод-
но сталкиваются сотни тысяч студентов и 
школьников России, и которая является для 
большинства из них психотравмирующим 

TEXT INFLUENCE ON OF STRESS PRECEDING  
AN EXAMENATION AT STUDENTS

Abstract. Article is devoted influence studying copying the text students directed on concentration 
of strong-willed efforts to decrease of stress preceding an examination. The received empirical results 
have allowed to draw a conclusion that use of the text in the form of concentration before examination, 
allows to level negative consequences of stress preceding an examination.

Keywords: the text, stress preceding an examination, working capacity, a psychoemotional 
condition.
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событием. Учитывая, что экзамен сопряжён 
с определенным эмоциональным напряже-
нием, кроме того страх неуспешности в эк-
заменационной ситуации является одним 
из строссогенных факторов, ухудшающим 
психоэмоциональное состояние студента. 
Это значительно снижает продуктивность 
его учебной деятельности. Многими иссле-
дователями отмечается, что для регуляции 
психоэмоционального состояния необхо-
димо включать релаксирующие стимулы.  
В качестве таких стимулов в настоящем ис-
следовании был выбран текст, способству-
ющий максимальной концентрации усилий 
субъекта в одном направлении, для того, что-
бы воспроизвести весь усвоенный материал. 
Под концентрацией понимается ‒ сосредо-
точение мысли на одной точке, предмете или 
идее. Благодаря высокой концентрации че-
ловек может улучшить психоэмоциональное 
состояние, увеличивает работоспособность, 
берет под контроль все свои чувства и эмо-
ции. Авторы предположили, что обращение 
к такому тексту способствует накоплению 
большого количества биоэнергии, которая в 
дальнейшем пойдет на решение требуемых 
задач. 

Текст
«Сейчас, я концентрирую все свои усилия 

в одном направлении, я создаю концентра-
цию своих волевых усилий, для того, чтобы 
воспроизвести весь усвоенный материал.  
Я вижу схемы, таблицы, конспекты и стра-
ницы книг, они чётко представляются мне, и 
я воспроизвожу необходимую информацию.

Я не допускаю ни малейших сомнений в 
том, что здесь и сейчас я могу с первого раза 
ответить на поставленные вопросы, я спо-
собен концентрироваться, я уверен в себе и 
своих способностях. Мой внутренний голос 
диктует мне ответ, и я слышу его поддержку.

На протяжении всего экзамена я сохра-
няю абсолютное самоуправление, абсолют-
ное подчинение всех действий достижению 
наибольшего результата своей работы. Ни 
при каких обстоятельствах я не нервничаю 
и не раздражаюсь. Во всякой обстановке 
я сохраняю выдержку и самообладание.  
Я чувствую способным предотвратить воз-
никновение неуверенности даже тогда, когда 
это сделать очень трудно. Я все могу. Моё 
тело чувствует себя комфортно. Я сохраняю 
бодрость, уверенность в себе, сосредото-

ченность и самообладание. Моя выдержка 
и самообладание делают мои усилия более 
результативными. Я готов к сдаче экзамена».

С целью предупреждения и нивелирова-
ние негативных последствий предэкзаме-
национного стресса была предпринята по-
пытка использования текста, направленного 
на максимальную концентрацию волевых 
усилий испытуемого в исследовании со сле-
дующим экспериментальным планом. Было 
использовано две группы испытуемых: кон-
трольная и экспериментальная. Включение 
в каждую группу осуществлялось посред-
ством метода рандомизации (случайным 
образом). Перед экзаменом у каждого ис-
пытуемого измерялось психоэмоциональное 
состояние, при помощи семи методик: 

1. Методика САН предназначена на само-
определение уровня самочувствия, активно-
сти, настроения.

2. Методика Т. Немчина (НПН) направ-
лена на измерение степени выраженности 
нервно-психического напряжения. 

3. Шкала астенического состояния (ШАС) 
Е. Малковой и предназначена для выявления 
состояния сниженного настроения.

4. Шкала сниженного настроения – суб-
депрессии (ШСНС) В. Зунга предназначена 
для экспресс-диагностики выраженности 
сниженного настроения и снижения актив-
ности психической деятельности.

5. Методика самооценки эмоциональных 
состояний А. Уэссмана и Д. Рикса направле-
на на выявление различных по модальности 
эмоциональных состояний.

6. Методика самооценки уровня телесно-
го напряжения В. Бойко предназначена для 
выявления мышечного напряжения в раз-
личных частях тела

7. Цветовой тест М. Люшера предназна-
чен для выявления особенностей эмоцио-
нального реагирования и эмоционального 
состояния личности.

После чего, испытуемые, вошедшие в 
контрольную группу, сдавали экзамен, а ис-
пытуемые из экспериментальной группы 
писали один раз текст, в виде наговора, по-
сле чего также сдавали экзамен. Затем все 
испытуемые еще раз подвергались повтор-
ному тестированию.

В качестве испытуемых вошли студенты 
Сибирского государственного университета 
путей сообщения (70 человек) и Новосибир-
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ского института экономики, психологии и 
права» (54 человека) различных факульте-
тов и курсов в количестве 124 человек (64 
девушки и 60 юношей). Возрастной диапа-
зон варьируется от 18 до 20 лет. 

Результаты сравнительного анализа кон-
трольной и экспериментальной групп после 
экзамена (критерий U-Манна-Уитни) и вну-
три экспериментальной группы (критерий 
Т-Уилкоксона) показали, что по признакам 
отражающим психоэмоциональное состоя-
ние испытуемых существуют статистически 
значимые различия (табл. 1 и 2). 

Значимые различия в выборе цветов в 
обеих группах демонстрирует, что в экспе-
риментальной группе обнаруживается сни-
жение черного и серых цветов и увеличение 
цветов основного спектра – красный и жел-
тый (рис. 1). В то же время в контрольной 
группе данных различий не наблюдается. 
Увеличение красного и желтого цветов до 
6 баллов в среднем по выборке, свидетель-
ствует, что прописывание эксперименталь-
ного текста, способствовало увеличение 
силы воли и потребность в энергичной де-
ятельности, активности и работоспособ-
ности (красный цвет). Кроме того у испы-
туемых повысилась оптимистическая вера 
в эффективность работы, спонтанное удов-
летворение от действий, умение мысленно 
переноситься в будущее, надежды на резуль-
тативность сдачи экзамена. 

Таблица 1 – Значимые различия  
экспериментальной и контрольной  

групп после воздействия

Признаки U p-level
Красный 388,0 0,020
Фиолетовый 354,5 0,006
Серый 436,0 0,052
Подбородок,горло,затылок 440,0 0,031
Память 457,5 0,039
Внимание 456,5 0,036
Чувство уверенности 436,0 0,052

Явное снижение черного цвета в экс-
периментальной группе свидетельствует о 
стремлении быть независимым и совершен-
но свободным от каких бы то ни было помех, 
ограничений, действовать активно и беспре-
пятственно.

Явное снижение напряжения в зонах го-

ловы, груди и спины в экспериментальной 
группе до и после сдачи экзамена по срав-
нению с контрольной, говорит о том, что 
выбранный экспериментальный текст спо-
собствует с одной стороны концентрации 
личности на выполняемой работе, а с другой 
стороны расслабленности и спокойствию 
студентов (рис. 2). 
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Рисунок 1 – Различия в предпочтении цвета 
между выборками студентов
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Рисунок 2 – Различия напряжения в зонах

Снижение напряжения в вышеприведен-
ных зонах, говорит о том, что выбранный 
текст способствует улучшению психосома-
тического уровня здоровья индивида.

Таблица 2 – Значимые различия эксперименталь-
ной группы в первом и втором тестировании 

(текст)

Переменные Т p
Красный 20,00 0,026
Желтый 26,00 0,010
Черный 16,50 0,008
Настроение 59,50 0,011
Лоб, глаза 51,50 0,015
Грудь,плечи,лопатки,руки 62,50 0,012
Диафрагма,солнечн 
сплетение,спина 22,50 0,001

Спок-тревожность 4,00 0,000
Приподнят-подавл 22,50 0,002
Уверенность-беспом 32,00 0,001
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И, наконец, полученные статистически 

значимые различия в экспериментальной 
группе по признакам, отражающим улучше-
ние психоэмоционального состояния испы-
туемых – повышение настроения, припод-
нятость, уверенность – демонстрируют, что 
прописывание экспериментального текста 
влияет на нервно-психическую устойчи-
вость личности, которая является отражени-
ем одновременно психического и соматиче-
ского уровня здоровья индивида (рис 3). 
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Рисунок 3 – Различия настроения

Таким образом, проведенное исследова-
ние позволило утверждать, что прописыва-
ние текста, направленного на концентрацию 
волевых усилий способствует активизации 
работоспособности личности, снижению 

напряжения, улучшению настроения, повы-
шению уверенности. Благодаря написанию 
экспериментального текста у испытуемых 
улучшилось психоэмоциональное состоя-
ние, увеличилась работоспособность, сни-
жена тревожность. 

Следовательно, использование текста в 
виде концентрации перед экзаменом, позво-
ляет нивелировать негативные последствия 
предэкзаменационного стресса способству-
ет накоплению большого количества био-
энергии, которая в дальнейшем идет на ре-
шение требуемых задач.
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Всем случалось, и неоднократно, по-
падать в ситуацию, выход из которой не мо-
жет быть сразу подсказан предыду щим опы-
том, оказываться в тупике перед какой-либо 
задачей, парадоксальной, не разрешимой, 
перед проблемой, к которой неприложимы 
известные пути решения. Здесь возникает 
множество вопро сов ‒ чисто специальных 
и более обще го характера. Необхо димо по-
нять, почему, оказавшись перед лицом не-
шаблонной ситуации, решатель – человек, 
в иных обстоятельствах проявлявший себя 
вроде бы сообрази тельным и неглупым, 
вдруг перестает «чувствовать проблему». 
Исследовать эту сторону мышления – зна-

чит про лить дополнительный свет на зако-
номерности творческого поиска, в какой-то 
мере при близиться к пониманию того, как 
зарождаются и развиваются идеи*. Это тем 
более важно, т.к. выясняется, что для неко-
торых тестов отсутствуют строгие крите-
рии, по кото рым решение следует признать 
единст венно верным, однако часто таковым 
признается только то решение, которое ожи-
дал экспериментатор. Он или составитель 
задачи по-своему толкуют условия задачи, 
но это, не означает, что ее цель и смысл не 
могут быть иначе истолкованы испы туемым, 
который может предложить иное прочтение 
текста, переводя в иную, более удобную для 
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себя плоскость интерпретации [4, 37–46;  
5, с. 36–38; 6, с.48–56; 7, с.304–307;  
8, с. 96–103]. В одной из своих сравнитель-
но недавних публикаций А. Н. Поддъяков 
подробно рассматривает принципиальные 
трудности создания тестов креативности – 
поскольку «чем более новым и оригиналь-
ным будет ответ по тесту креативности, тем 
меньше вероятность, что тестирующий его 
заметит и отметит!». Еще одна причина неу-
спеха тестового прогнозирования – несовпа-
дение когнитивных стилей разработчиков 
диагностических методик и лиц, на которых 
они затем испытываются. Это приводит к 
тому, что тестологи получают искаженное 
представление о развитости интеллекта че-
ловека; они часто не отдает себе в этом от-
чета, в том, что могут оказаться в ситуации, 
когда пытаются исследовать способности 
человека посредством инструментария, на-
целенного на исследование мышления иной 
модальности, чем та, которая характерна для 
их испытуемых [2, с. 53]. 

Описание процесса решения  
«задачи на соображение» – «Цепь»

Существует целый ряд причин, в силу 
которых один и тот же текст может быть 
по-разному интерпре тирован. Отметим сей-
час лишь ту причину, которая коренит ся в 
самом тексте задачи (инструкции) – если 
содержание предложенной задачи легко 
расчленяет ся на самостоятельные смысло-
вые элементы, то понять ее как единое целое 
и нащупать требуемый подход к решению 
бывает нелегко. 

Чтобы получить более нагляд ное пред-
ставление о сути обозначенной проблемы, 
рассмотрим случай, в котором можно было 
видеть, как своеобразное истолкование цели 
и условий задачи влияет на процесс поиска 
реше ния. 19-и испытуемым (в возрасте от 22 
до 40 лет с высшим инженерно-конструктор-
ским образованием) задачу «Цепь» – логи-
ческая задача «Цепь» для психологического 
анализа была предложена И. Н. Семеновым 
[3, с. 39–49]:

 «Некий английский студент, сняв ком-
нату на неделю, предложил хозяйке в упла-
ту цепочку из семи драгоценных колец с 
тем, однако, условием, что он будет рас-
плачиваться с ней ежеднев но. Хозяйка со-
гласилась, оговорив со своей стороны, что 

он может распилить только одно кольцо. 
Как студен ту удалось расплачиваться  
с хозяй кой?»

Процесс решения задачи «на соображе-
ние» распался на четыре этапа. 

Вначале все испытуемые пытались обой-
ти требование «он может распилить только 
одно кольцо». Предлага лись разные ухищре-
ния: «Сблизить все кольца друг к дружке в 
одно толстое кольцо и разрезать как одно». 
Возникали эти предложения, как признава-
лись сами решатели, «на всякий случай».

На второй стадии делались попытки кон-
струировать различные связки колец, в кото-
рых одно кольцо удерживает от распадения 
все другие. Предлагались и более сложные 
сплетения, где одно из колец служило зам-
ком для других.

Тут (3-я стадия) экспериментатор по казал 
изображение той цепочки, кото рая была у 
студента – рис.1, и предло жил продолжить 
поиски решения. 

 

 Рисунок 1– Задача «Цепь»

Через 15‒20 минут все испытуемые в 
один голос заявили, что решить задачу не-
возможно. Когда им было объявлено, что 
решение существует, четверо испытуемых 
пред ложили такое решение: пусть студент 
сам потребует от хозяйки решить зада чу, 
раз она поставила такое необычное условие.  
В ответ на это «соломоново решение» экспе-
риментатор сообщил, что хозяйка уже имела 
подобный опыт с другими студентами и мог-
ла бы решить задачу, но условия не допуска-
ют переадресования проблемы...

 После непродолжительного периода без-
результатных блужданий испытуемых (око-
ло 10 минут) эксперимента тор переходил к 
«подсказке» – демонстрировал: рисунок 2, 
говоря: «Вот она, наша цепочка, если рас-
пилить третье кольцо. Посмотрите, сколько 
колец в каждом ряду». 

 Предлагая эту схему, мы надеялись на-
править процесс поисков по пути опери-
рования числовыми сочетаниями, соответ-
ствующими количеству прожитых дней.  
В данном эксперименте был получен только 
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один ответ,  представляющий собой шаг впе-
ред к решению задачи:

 

 

Рисунок 2 – Подсказка для задачи решения 
задачи «Цепь»

«Предположим, что вас не интересу-
ет, как хозяйка получает по одному кольцу  
в день. Посмотрим, что остается у студен-
та. Допустим, ему удалось что-то сделать 
с цепью, и он исправно расплачивается. 
Тогда у него в первый день должно остать-
ся 6 колец, во второй – 5, в третий – 4,  
в четвертый – 3, в пятый – 2, в шестой – 1,  
в седьмой – ни одного. Может быть, нужно 
смотреть с другой стороны».

По окончании эксперимента один испы-
туемый в беседе с экспериментатором, воз-

вращаясь к обсуждению этой схемы, сказал: 
«Когда вы показали этот рисунок, я через 
несколько минут вообразил в руках цепочку, 
которую перебираю как четки. Помню, что 
я думал: вот одно кольцо, вот два, вот семь. 
Потом стал думать, что такое семь. Это: 3+4, 
2+5, 1+6 и т.д. То же самое я подумал и о 
числе 5: если исходить из семи, то пять – это 
7-2, 7-1-1. Но к ним (студенту и хозяйке),  
я думал, это отношения иметь не может».

Затем испытуемым была показана та же 
схема, но в упорядоченном виде – рис. 3. 
Им сообщалось, что те, кто находил реше-
ние этой задачи, перед тем как дать правиль-
ный ответ, так или иначе, строили эту или 
ей подобную схему. Из схемы видно, что в 
первый день отдано одно кольцо (осталось 
4 + 2), во второй ‒ два кольца (осталось 4,  
и откуда-то появившееся снова одно коль цо), 
в третий ‒ отдано три кольца (осталось 4),  
в четвертый ‒ отдано четыре кольца (откуда-
то у студента опять по являются два и одно), 
в пятый отдано одно кольцо (осталось два), 
на шестой день отдано шесть колец (снова 
появляется одно), на седьмой ‒ расплатился. 
Таким образом, тот, кто смог бы отве тить, 
откуда у студента появляются от данные 
кольца, решил бы задачу. 

 Если кольца неоднократно появляются и 
исче зают в правой и левой части схемы, при-
чем у студента их столько, сколько дней он 
собирается прожить у хозяйки, то идея воз-
врата хозяйкой колец (та кого числа, которое 
не нарушает их возрастание у нее по числу 
прожитых сту дентом дней) – то есть идея об-

Рисунок 3 – Схема решения задачи «Цепь»
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мена лежит на поверхности.

В ответ на предъявление схемы было по-
лучено только одно правильное реше ние. 
Остальные испытуемые не выходили за 
рамки «плоской наглядности»: «слева одно 
кольцо, справа – шесть» и т. п. Женщина, 
которая дала верный от вет, после оконча-
ния эксперимента ска зала, что, взглянув на 
схему, она вспом нила по некоторым дей-
ствиям сходную задачу «Волк, коза, капуста 
и мужик», который должен их всех пооди-
ночке перевезти на другой берег реки. Как 
известно, решение этой задачи основано на 
идее неоднократного переноса одно го и того 
же объекта: так как мужик не может оста-
вить одних волка с козой, козу с капустой, 
а лодка вмещает толь ко мужика и еще один 
объект, то сна чала он перевозит козу, затем 
возвраща ется и перевозит волка на тот бе-
рег, а козу обратно на этот берег, забирает 
капусту, оставляет волка с капустой и от-
правляется на этот берег за козой. Иногда 
испытуемые настаивают, что наряду с этим 
традиционным реше нием задача имеет и 
другое – мужик сначала перевозит козу, за-
тем привозит капусту и водружает ее на рога 
козы и едет за волком, т.е. используют рога 
как «сильное свойство» признаков козы, 
хотя и отмечают, что такое решение не впол-
не соответствует требованиям: «Капуста бу-
дет повреждена, да и вообще тогда можно и 
волка посадить на рога козе и т.п.».

Но вернемся к задаче «Цепь». Четвер-
тый этап эксперимента заключался в том, 
что испытуемым предлагалось в те чение 5 
минут решить специально сконструирован-
ную нами для целей эксперимента задачу 
«Кален дарь»:

«На каменистой горе стоял дом! На 
склоне горы было расположено селение.  
У его жителей существовал древ ний кален-
дарь. С его помощью все жители в любое 
время могли узнать, какой сегодня день не-
дели. Место смотрителя календаря обычно 
отдава ли старикам, которые уже не могли 
выполнять никакой другой работы. Ста-
рик, который соглашался на эту работу, 
должен был переселиться в дом на горе и 
каждое утро выстав лять на крыше дома 
такое количест во палок, чтобы оно соот-
ветствовало дню недели. При доме было 
три вы сокие палки: одна прямая, другая 
ввер ху была раздвоенной, третья ‒ ввер ху 

расчетверённой». 
Экспериментатор зачитал текст зада-

чи, роздал чистые листы бумаги и блан ки: 
«Коротко опишите на бумаге процесс рабо-
ты старика, а на бланке против дней неде-
ли нарисуйте палки, ко торыми пользовался 
старик» – рис. 4. Через десять минут боль-
шинство испытуемых дали ответ на обе за-
дачи («Календарь» и «Цепь»), но несколько 
человек к решению задачи «Цепь» так и не 
перешли. 

Рисунок 4 – Задача «Календарь»

Обсуждение  
результатов экспериментов

Кажется странным, что подавляющее 
большинство испытуемых не пришли к идее 
обмена кольцами даже после предъявления 
схемы на рис.3. Создается впечатление, что 
они не про сто не замечают эту возможность, 
но не хотят ее замечать. Двое испытуемых 
го рячо отвергали обмен как способ реше-
ния задачи и после того, как решение было 
объявлено. Они говорили, что по лучить со-
ответствие числа колец числу дней прожи-
вания путем обмена, конеч но, можно, но 
условия задачи подразу мевают недопусти-
мость обмена. Почему? Что же блокировало 
появление мысли об обме не кольцами?

 Причину трудностей, очевидно, следует 
усматривать не только в уровне способно-
стей к творческому мышлению, но и в осо-
бенностях формулировки задачи. Обсужде-
ние задачи «Цепь» с испытуемыми после их 
ознакомления с ее решением позволило ре-
конструировать процесс формирования ими 
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гипотезы о содержа нии задачи ‒ той самой 
гипотезы, кото рая предваряет поиски реше-
ния и регу лирует его. 

 В условиях любой задачи содержатся 
ограничения на допустимые способы реше-
ния, и потому то или иное прочтение задачи 
существенно влияет на направление поисков 
ответа. В конечном счете, если испытуемый 
неадекватно (ожидаемому экспериментато-
ром) вос принял условия задачи и потому ее 
не решил, то вопрос об уровне его мысли-
тельных способностей остается открытым. 
Так, например, те испытуемые, которые 
протестовали против обмена, говорили, что, 
ознакомившись с текстом, они задали себе 
следу ющие вопросы:

1) почему же студент не соглаша ется на 
то, чтобы отдать хозяйке всю цепочку сразу 
целиком?

2) почему хозяйка не соглашается на то, 
чтобы студент отдал ей всю цепочку в конце 
недели, не разрезая ни одного кольца?

 Скорее всего, полагали эти испыту емые, 
это не случайно. Это как-то связано с усло-
виями задачи и должно най ти отражение в 
ее решении. Оно появилось в задаче не про-
сто для связности и занимательности сюже-
та. Вывод ‒ ви димо, студент и хозяйка не 
доверяли друг другу, а хозяйка, к тому же, 
не хотела испортить цепочку распилами не-
скольких колец.

 Приводя примеры несоблюдения по-
нятых таким образом условий задачи, испы-
туемые указывают на то, что сту дент вместо 
отдачи одного кольца в день неоднократно 
нарушает это усло вие: на второй день он 
отдает три коль ца (получая обратно одно), 
на четвертый день отдает четыре кольца 
(получая обратно три), то есть отдает все 
кольца, и таким образом в какой-то момент 
становится человеком, который уже распла-
тился с хозяйкой за всю неделю прожи вания  
и т. д. То есть, с точки зрения «гипотезы не-
доверия», которая, естественно, возни кает 
из текста задачи, студент трижды рискует: 
во второй день – двумя коль цами, в четвер-
тый – четырьмя, в ше стой – двумя.

Перечисленные возражения могут по-
казаться обычными придирками, что не 
редкость в экспериментах «на соображе-
ние». Но они все же заслуживают внима ния. 
Очевидно, что выработка представле ния 
о цели задачи находится в строгом сопод-

чинении с условиями ее решения. В то же 
время во многих эксперименталь ных тесто-
вых задачах эти условия очень вариативны, 
и в процессе решения задачи испытуемые 
вычленяют свои «необходимые» условия. 
Составляющий задачи, а также сам экспе-
риментатор, знающий ответ составителя, 
часто не в состоянии учесть возможных тол-
кований текста, которые ему можно придать. 
Ясно, что раз ные испытуемые, по-разному 
вычленяя условия задачи из данного текста, 
могут предложить не только те ответы, ко-
торых ожи дал экспериментатор. Основной 
вывод, который здесь можно сделать – это 
то, что, по сути, многие задачи «на сообра-
жение» в своих формулировках (в силу мно-
гозначности их возможной интерпретации) 
содержат в себе не одну задачу, а несколько, 
и в зависимости от того, как ее «прочтет» 
испытуемый, он будет приходить к решению 
одной из них и утверждать невозможность 
другого ее решения, или некорректность по-
становки другой «задачи». 

 Исследовательская практика показывает, 
что поведение человека в эксперименталь-
ных условиях зачастую дает лишь слабое 
представление о том, как он справляется с 
разрешением проблем в ре альных, жизнен-
ных ситуациях. Действительный процесс 
решения – это противоречивый по содер-
жанию, зигзагообразный по форме поиск,  
и, как писал А. Ф. Эсаулов, он никогда не 
ограничивается каким-либо одним един-
ственным решением, как «это обычно 
значится в описании патентов или в по-
давляющей части книг, посвященных про-
блемам изобретательской деятельности»  
[9, с. 36–37]. В реальной творческой деятель-
ности человек сам формулирует проблему, 
пы тается «познакомиться» с ней поближе, 
вслепую и на ощупь старается обнару жить 
ее «живое», конкретное проявле ние. Он 
ставит практические и мыслен ные экспери-
менты, зачастую имеющие лишь косвенное 
отношение не только к результату поисков, 
но и к отдельным этапам. Зато они имеют ту 
цен ность, что с их помощью он обнаружива-
ет разнообразные пути и способы решения 
данного круга вопросов. В этой части иссле-
дования проблемы он часто не знает, каков 
будет результат. Ни тот, кто ждет от иссле-
дователя решения пробле мы, ни тот, кто пы-
тается снять ее, не знают, какова конкретная 
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цель задачи, порожденной стоящей перед 
ними проб лемой. Но они знают одно  – про-
блемы быть не должно, и потому они ис-
следователь только приблизительно опреде-
ляют ограничения на возможные решения. 
Конечно, результат, к которому придет реша-
тель, будет (или должен) находиться где-то 
поблизости от требуемого решения.

 По-видимому, выход из проблемной си-
туации представляет собой, как пра вило, не 
решение, находящееся в согла сии с какими-
то конкретными требова ниями, а предложе-
ние, рассчитанное на компромисс со стороны 
того, кто ждет хоть какого-то удовлетворе-
ния, т.е. более или менее прием лемого ре-
шения проблемы. Это – пред ложение, со-
держащее в себе в сверну том виде вопрос: 
«Что получится, если здесь заменить это и 
поместить то? Какова на это будет реакция 
того, кто нуждается в решении проблемы?». 
Понятно, что в творческой деятельности 
адресант, вырабатывающий компромиссные 
решения, и адресат, готовый идти на любые 
компромиссы, чтобы снять проблему, мо гут 
совмещаться в одном лице – изо бретателе, 
ученом, и т. д. 

Об щая закономерность касательно ка-
чества решений такова – чем острее и не-
отложнее потребность в выходе из ситуа-
ции, тем отчетливее тенденция выдви гать 
грубые, приблизительные варианты по ее 
преодолению и тем вероятнее готовность к 
согласию с недостаточно качественными ре-
шениями. В реальной практике ответ на во-
прос о том, верно или неверно предлагаемое 
реше ние, лежит совсем не в плоскости логи-
ческих оснований и сущности проблем ной 
ситуации, а в плоскости тесноты ее связи с 
другими проблемами. И пробле ма, по сути, 
подчас не решается ра дикально, а лишь 
смещается в другую область: решение по-
рождает новые про блемы, находящиеся, од-
нако, за преде лами ближайших интересов и 
необходи мости ‒ такие, что можно отложить 
«на потом». 

 С другой стороны, не исключено, что тот 
человек, у которого более развита чувстви-
тельность к проблемам, острее среагирует 
на приблизительность и неточность реше-
ния за дачи ‒ он обеспокоен возможными 
отрицательными последствиями предла-
гаемого решения для всего комплекса про-
блем, с которыми так или иначе связана в 

его представлении данная задача. Возможно, 
что именно эта особенность восприятия тех 
испытуемых, которые сопротивлялись идее 
обмена кольцами, привела к возникнове-
нию у них «гипотезы недоверчивости». В их 
формулировке задача «Цепь» превратилась 
в проблему, аналогичную той, что имеется в 
задаче Л.Эйлера «Семь мостов»: 

 Начиная с XIII в Кенигсберге строили мо-
сты и к XVIII веку их было уже семь, соеди-
нявших бере га реки Прегель с островами на 
ней. Задача состоит в том, чтобы пройти 
все семь мостов, не проходя ни по од ному из 
них дважды. Многие пытались решить эту 
задачу, но никому это не удавалось.

  

Рисунок 5 – Задача «Семь мостов» 

В 1736 году задача о семи мостах заин-
тересовала выдающегося математика, чле-
на Петербургской академии наук Леонарда 
Эйлера, о чём оннаписал в письме итальян-
скому математику и инженеру Мариони от 
13 марта 1736 года. В этом письме Эйлер 
пишет о том, что он смог найти правило, 
пользуясь которым легко определить, мож-
но ли пройти по всем мостам, не проходя 
дважды ни по одному из них (в случае семи 
мостов Кёнигсберга это невозможно). Ре-
шение задачи о семи мостах привело Эйлера 
к созданию теории графов (которая нашла 
очень широкое применение в практике, ее, 
например, используют при изучении транс-
портных и коммуникационных систем) и по-
ложило начало совершенно новой области 
исследований, выросшей впоследствии в са-
мостоятельный раздел математики. 

Таким образом, задача «7 мостов» реше-
ния не имеет. Конечно, пригласив на про-
гулку приятеля, согласившегося перенести 
вас по пройденно му мосту к мосту, остав-
шемуся непройденным, можно настаивать, 
что решение достигнуто. Экспериментатор, 
несомненно, будет протестовать против 
такого поворота событий, якобы доказы-
вающих кос ность мышления Эйлера. Ско-
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рее всего, психолог станет утверждать, что 
это не реше ние, а эквилибристика словами 
«зада ча», «условия», «решение», «пройти», 
«дважды», поэтому эвристическая ценность 
та ких колумбовых решений  весьма огра-
ничена. Выражение «колумбово решение» 
означает грубоватое решение какой-либо 
проблемы. Имеется в виду легенда, связан-
ная с именем мореплавателя Христофора 
Колумб, который «посрамил» неспособных 
решить задачу поставить яйцо вертикаль-
но  – он надбил скорлупу с одного конца и, 
поставил яйцо. Очевидно, однако, что Ко-
лумб вовсе не решил задачу преодоления не-
равновесия. 

Решения предложенной задачи «Цепь» 
(передача‒возврат колец) и «Семь мо стов» 
(перенос человека) сходны в од ном ‒ это не 
«самостоятельные» решения задачи: при-
влечены «подсобные» сред ства (хозяйка, 
приятель), а само дока зательство того, что 
решение найдено, носит характер навязыва-
ния его истин ности. Точно так же в задаче 
«Гордиев узел» мы назвали бы подсобным 
сред ством меч, которым разрубил его Алек-
сандр Македонский.

По легенде, рассказанной древними исто-
риками, фригийцы (Фригия – название од-
ной из областей в Малой Азии, нынешней 
Турции), которым оракул повелел избрать 
царем того, кто первым встретиться им с 
телегой по дороге к храму Зевса, повстре-
чались с простым земледельцем Гордием и 
провозгласили его царем. Телегу, изменив-
шую его судьбу, Гордий поставил в храме 
Зевса и привязал ее к алтарю, завязав такой 
чрезвычайно запутанный узел, что никто не 
мог его распутать. По предсказанию ораку-
ла, сумевший распутать этот узел станет 
властителем всей Азии. 

 Когда Фригию покорил Александр Ма-
кедонский он вошел в этот храм, а узнав 
о пророчестве, честолюбивый Александр 
попытался развязать узел. Потерпев не-
удачу, он выхватил меч и разрубил его. От-
сюда возникло выражение «Гордиев узел», 
означающее всякое запутанное сплетение 
обстоятельств или трудно разрешимый во-
прос, а «разрубить Гордиев узел» – значит 
разрешить какое-либо сложное, запутанное 
дело, затруднение насильственным, прямо-
линейным способом. Как известно, Алек-
сандр Великий, начав завоевательный поход 

в Индию, тоже потерпел неудачу, и возвра-
щаясь домой, заболел и умер. В этом, при 
желании, можно усмотреть символическое 
предостережение, что решения с нестро-
гим соблюдением условий решения задачи – 
мнимые, бесполезны и опасны. 

Подход к решению задачи «Цепь» об-
легчается, если, не меняя принципиаль ного 
содержания, переформулировать ее: 

 «Двое ‒ X и Y играют в игру «Цепь».  
X должен распилить цепочку, состоя щую 
из семи колец, Он имеет право распилить 
только одно кольцо. Игра состоит в том, 
чтобы после распила кольца у играющего Y, 
в результате последовательных операций, 
оказыва лось в первый раз одно кольцо, во 
второй раз ‒ два, в третий ‒ три кольца и 
т. д. Опишите процесс игры». 

Такая формулировка в большей степе ни 
нейтральна, не уводит в сторону и не содер-
жит ничего «наводящего». Конечно, процесс 
решения многих задач всегда включает в 
себя важнейший этап ‒ извлечение из текста 
задачи необходи мой информации, и в зави-
симости от индивидуальных особенностей 
решателя на основании его субъективной ги-
потезы о проблеме, из текста им может быть 
усмотрена и принята к сведению инфор-
мация, либо облегчающая процесс реше ния, 
либо его затрудняющая. Однако если экспе-
риментатор хочет составить более объектив-
ное представление о творческих способно-
стях испытуемого, то нешаблонные задачи, 
видимо, должны быть составлены так, что-
бы формулировки текста не под талкивали 
к извлечению заведомо непригодной ин-
формации. Насколько это осуществимо, ска-
зать трудно, ведь, по-видимому, реальные 
проблемы всегда предстают перед челове-
ком «нейтрально», безразлично к человеку – 
незаинтересованно, в том смысле, что они 
сами «не стремятся» быть решенными. Они 
впрямую «не помогают» и не подсказывают, 
как их решить, но и специально не отвлека-
ют от решения – сам человек неизбежно усу-
губляет их проблемность тем, что оформля-
ет содержание проблем в упрощенные для 
себя представления, сковывает их видение 
в более широком контексте, выходящем за 
пределы привычных связей, обусловленных 
его предшествующим опытом. 

В отличие от тестов, в условиях реаль ных 
проблем человек волен встать на лю бую точ-
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ку зрения. На это указывает сам факт одно-
временного существования конкурирующих 
точек зрения по одно му и тому же вопросу. 
Это позволяет выделить из данных о про-
блемной си туации, с одной стороны, «жест-
кую», неизменную информацию, с другой ‒ 
более или менее легко трансформиру емую. 
Решатель должен стремиться найти для себя 
такую позицию, при которой «жест кая» 
информация в сравнении с пере менной за-
нимала бы по возможности меньший удель-
ный вес. Именно опериро вание переменной 
информацией позво ляет перекодировать ис-
ходные данные о проблеме таким образом, 
чтобы она поддавалась разрешению.

 Для психолога здесь важны следующие 
моменты:

‒ способность человека выявить «смазан-
ные» места в задаче, допускающие различ-
ное толкование (нечувствительность к ним 
соответствует «нечувствительности к про-
блемам»);

‒ способность отделить «жесткие» дан-
ные от трансформируемых;

‒ понимание того, какие характери стики 
переменной информации делают ее пере-
менной;

‒ способность составлять из сущест-
венных элементов трансформируемой части 
проблемной информации новые со четания;

‒ способность оперировать дан ными за-
дачи с позиций ее преобразован ной части и 
приходить к непротиворечи вому разреше-
нию проблемы.

 Дополнение к обсуждению (частный слу-
чай решения задачи «Цепь») 

Следует отметить, что специальная мате-
матическая подготовка человека, очевидно, 
может ускорить решение некоторых задач 
«на соображение». Замечательно подробное 
описание своих размышлений в процессе ре-
шения задачи «Цепь» мне прислал испытуе-
мый из Вильнюса (Литва), в свое время окон-
чивший механико-математический факультет 
Московского государственного университета, 
а в школьные годы занимавший призовые ме-
ста на математических олимпиадах:

«Извините, что не сразу отвечаю на 
Вашу задачу про английского студента. 
Решил быстро, но сразу после этого уснул. 
Долго спал. Итак, задача:

 «Некий английский студент, сняв комна-
ту на неделю, предложил хозяйке в уплату 

цепочку из семи драгоценных колец, с тем, 
однако, условием, что он будет расплачи-
ваться с ней ежедневно. Хозяйка согласилась, 
оговорив со своей стороны, что он может 
распилить только одно кольцо. Как студен-
ту удалось расплачиваться с хозяйкой?»

Задача показалась мне очень знакомой, 
наподобие тех, которые вошли в матема-
тическую книгу Льюиса Кэрролла, автора 
«Алисы в стране чудес». Та книга с зада-
чами, если мне память не изменяет, назы-
вается «Кентерберийские головоломки». 
Эту задачу, понимая её именно в качестве 
обычной задачи с однозначными условиями, 
я решил примерно за пять минут, пользуясь 
обширной «базой памяти» о тысячах раз-
личных «обычных» головоломок, которые 
мне приходилось решать ещё в юности, 
когда сильно увлекался математикой. Но, 
возможно, Вам будет интересно узнать, на 
что именно я потратил эти пять минут.  
А потратил я их вот на какие размышления.

 Зная о том, что любая «обычная» или 
даже математическая задача в Вашем 
персональном озвучивании перестаёт быть 
«обычной» и заведомо подразумевает не-
однозначность условий («как хочешь, так и 
понимай условия задачи»)... (Точно зная об 
этом, потому что – жизненный опыт)...

 Итак, зная об этом, и ещё до того, как 
начать решать задачу привычным для меня 
эмпирическим способом (то есть просто 
перебирать варианты, которых в случае 
с однозначными условиями здесь совсем 
не много – «есть семь колец, какое именно 
нужно разрезать?»), я предпочёл направить 
свою мысль на то, чтобы понять, что вари-
антов сцепки семи колец между собою (если 
считать, что любое из них можно сцепить 
с любым другим или даже с несколькими 
сразу) существует, строго говоря, не так 
и мало, поэтому точное количество всевоз-
можных «сцепок» я даже не стал подсчи-
тывать. Хотя некоторые варианты таких 
«сцепок» полностью совпадают между со-
бою топологически, если считать все семь 
колец совершенно одинаковыми (об их оди-
наковости в условиях задачи косвенно указа-
но, так как формулировка задачи косвенно 
указывает на одинаковость их цены). И поэ-
тому, поразмышляв об этом примерно пять 
минут, я просто предпочёл, вместо рисова-
ния всех этих топологически различных кар-
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тинок с различными «сцепками», предпочёл 
решать задачу в качестве «обычной» зада-
чи с однозначными условиями. 

 Однако, перед записыванием «обычно-
го» решения «обычной» задачи предпочёл 
обязательно сделать оговорку о том, что 
решение сильно зависит от того, что имен-
но подразумевает автор задачи под словом 
«цепочка». И, конечно же, не могу не под-
черкнуть, что речь именно об авторе за-
дачи, а не обо мне или о другом человеке, 
которые эту задачу просто взялся решать, 
из-за любви ли к познанию, или же по какой-
нибудь другой причине, подразумевающей 
свободный выбор и добрую волю.

 Итак, предварительная оговорка:
Решение задачи сильно зависит от того, 

какое конкретное значение автор задачи 
вкладывает в слово «цепочка». Какую имен-
но «сцепку» подразумевает автор задачи. 
Например, если «цепочкой» может счи-
таться такая «сцепка» колец, в которой 
шесть колец независимо друг от друга за-
цеплены за седьмое, то достаточно раз-
резать это седьмое кольцо, и все семь ко-
лец окажутся отделёнными друг от друга. 
Или – другой «например». Если «цепочка» 
является кольцевой, где все кольца сцепле-
ны в одну линию, то есть первое со вто-
рым, затем второе ещё и с третьим, и так 
далее, а затем последнее, седьмое, кольцо 
зацеплено, кроме шестого, опять ещё и за 
первое, то в такой кольцевой «цепочке», ка-
кое кольцо ни разрезай, получаются только 
два фрагмента – шесть колец вместе, плюс 
одно разрезанное отдельно. И в этом слу-
чае наша задача, по моему мнению, вообще 
не имеет положительного решения. И так 
далее. Вариантов – действительно немало. 
(Конец предварительной оговорки.)

А вот теперь, собственно, решение для 
задачи «обычного» типа. Предположим, 
что все кольца в цепочке одинаковые в смыс-
ле цены, на что косвенно указывает нам 
условие задачи. Предположим также, что 
автор задачи подразумевает под словом 
«цепочка» такую «сцепку» колец, при кото-
рой все кольца сцеплены между собою в одну 
линию, то есть первое со вторым, затем 
второе ещё и с третьим, и так далее, но 
эта цепочка не замкнута, то есть послед-
нее седьмое кольцо остаётся сцепленным 
только с шестым. (Имеем полное право на 

такое предположение, потому что именно 
на такую расшифровку слова «цепочка»  – 
«ряд, последовательность один за дру-
гим»  – указывает нам независимый источ-
ник – словарь русского языка. Проверено.) 
Тогда для ежедневного «точного» расчёта 
с хозяйкой студент должен разрезать тре-
тье или пятое по счёту кольцо, если первым 
считать такое «крайнее» кольцо цепочки, 
которое сцеплено только с одним кольцом, 
а не с двумя одновременно. В результате, у 
студента оказывается в руках не цельная 
цепочка, а три её фрагмента, состоящие из 
одного разрезанного, а также отдельно из 
двух, и отдельно из четырёх колец. 

 Собственно, один, два и четыре – это 
первые три разряда двоичной системы счис-
ления, позволяющие без проблем составить 
из них любое число от одного до семи вклю-
чительно, но это просто к слову пришлось, 
ибо ещё до подробного решения подтверж-
дает сам факт разрешимости такой задачи. 
 Дальнейшее подробное решение задачи от-
далённо напоминает решение задачи про 
«волка, козу и капусту», то есть, ежеднев-
ный расчёт студента с хозяйкой будет вы-
глядеть так:

1-й день – студент отдаёт одно разре-
занное кольцо.

2-й день – студент отдаёт фрагмент из 
двух колец, и забирает разрезанное кольцо 
обратно, в качестве сдачи.

3-й день – студент отдаёт разрезанное 
кольцо.

4-й день – студент отдаёт фрагмент из 
четырёх колец, и забирает обратно все от-
данные ранее кольца, в качестве сдачи.

5-й день – студент снова отдаёт разре-
занное кольцо.

6-й день – студент отдаёт фрагмент из 
двух колец, и снова забирает разрезанное 
кольцо обратно, в качестве сдачи.

7-й день – студент отдаёт оставшееся у 
него последним разрезанное кольцо.

 Спасибо за внимание.  Евгений Т.»

Выводы  
по результатам исследования

 В исследованиях Д. Б. Богоявленской 
отмечается, что высший – креативный 
уровень интеллектуальной активности че-
ловека характеризуется стремлением к ис-
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следованию условий возникновения задачи, 
выявить смысл обнаруживаемых эффектов 
[1]. По-видимому, трудности, аналогичные 
тем, с которыми столкнулись наши наибо-
лее «несговорчивые» испытуемые, вполне 
могут возникать и на креа тивном уровне 
интеллектуальной активности, т.е. иногда 
подобная «чувствитель ность к проблемам», 
как мы видели, может и затруднить решение 
некоторых задач. 

Предъявленная за дача рассматрива-
ется лишь как проявление более общей 
закономер ности, на которую и переносится 
их познавательный интерес. Особенности 
их мышления тол кают к выяснению причин 
и механизмов логических аномалий, уводя 
в сторону от решений, страдающих, по их 
мнению, ущербной приблизительностью. 
Может статься, что испытуемые с высшим 
уровнем интеллекту альной активности по 
этой причине оказываются более подвер-
жены неудачам в решении задач, в которых 
формулировки исходных положений недо-
статочно корректны. Это может служить 
объяснением парадокса, зафиксированного 
в биографиях многих выдающихся ученых, 
авто ров пионерских открытий, сыгравших 
решающую роль в развитии науки, которые 
в школе считались малоодаренными, непер-
спективными и непригодными для научной 
деятельности.
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Современное состояние проблемы изуче-
ния связной речи дошкольников связано с 
реализацией положений Федеральных госу-
дарственных требований (ФГТ) к структуре 
основной общеобразовательной программы 
дошкольного образования, включающей 
различные образовательные области. Со-
держание образовательной области «Чтение 
художественной литературы» направлено на 
достижение цели формирования интереса и 

потребности в чтении книг через решение 
следующих задач: формирование целостной 
картины мира, в том числе формирование 
первичных ценностных представлений, раз-
витие художественного восприятия в един-
стве содержания и формы, эстетического 
вкуса, формирование интереса и любви к ху-
дожественной литературе, а так же развитие 
связной речи [3; 5].

В психолого-педагогической литературе 
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широко представлены исследования состоя-
ния связной речи у детей с речевой патологи-
ей. Установлено, что для них характерны не-
устойчивое внимание к речи, недостаточная 
речевая активность и инициативность, не-
умение принимать и удерживать словесную 
инструкцию, планировать высказывания, 
снижение контроля за смысловой стороной 
высказывания, что ведет к нарушениям вос-
произведения текстов [1; 2; 3; 6 и др.].

В связи с этим актуальность исследова-
ния определяется необходимостью изучения 
особенностей воспроизведения текстов ли-
тературных произведений у дошкольников 
с тяжелыми нарушениями речи (ТНР) и не-
достаточной разработанностью педагоги-
ческой технологии развития связной речи в 
процессе изучения художественных произ-
ведений. 

В данной статье мы рассмотрим неко-
торые результаты изучения особенности 
воспроизведения текстов литературных 
произведений старшими дошкольниками с 
тяжелыми нарушениями речи и с нормаль-
ным речевым развитием в разных видах пе-
ресказывания.

Дошкольником было предложено пять 
заданий, направленных на изучение осо-
бенностей пересказа текстов литературных 
произведений по специально разработан-
ной методике с использованием методики  
И. Н. Лебедевой [1]. Первое задание пред-
полагало изучение особенностей пересказа 
небольшого литературного произведения 
без опоры на наглядность. Во втором, тре-
тьем и четвертом заданиях изучались осо-
бенности пересказа по сюжетной картине, 
по серии картин, определялись особенности 
режиссерской игры по сюжету и их влияние 
на пересказ. В пятом задании определялось 
влияние технических средств обучения на 
качество пересказывания. Для анализа ре-
зультатов всех текстов была применена 
методика набора ключевых слов [4], по-
зволяющая оценить особенности передачи 
цельности исходного текста испытуемыми. 
Предполагается, что набор ключевых слов 
(далее НКС) выступает как свернутая про-
грамма речемыслительной деятельности 
субъекта при порождении или понимании 
текста. Для оценки текстов-пересказов мы 
применяем НКС из 6 слов. 

 НКС применяется нами для анализа пе-

ресказов, а именно анализа особенностей 
передачи цельности исходного текста деть-
ми старшего дошкольного возраста.

Используя методику НКС, выделяются 
уровни сформированности передачи цельно-
сти исходного текста детьми при пересказе. 

Первый уровень передачи цельности свой-
ственен тем детям, которые при воспроизве-
дении текста совсем не используют слова из 
НКС. Это свидетельствует о нерасчлененно-
сти образа при восприятии текста. Дети либо 
воспроизводят те компоненты содержания, 
которые знакомы из прошлого опыта, либо 
отказываются выполнять задание. 

При отнесении результатов ко второму 
уровню передачи цельности текста мы фик-
сировали использование одного или двух 
ключевых слов. Это свидетельствует о фраг-
ментарном понимании текста. При пере-
сказе дети допускают смысловые ошибки, 
нарушают последовательность изложения, 
включают в содержание внеконтекстные 
эпизоды. 

Третий уровень передачи цельности тек-
ста мы отмечали в случае, если использова-
лись три-четыре слова из НКС. Пересказы в 
целом соотносимы по смыслу с исходным 
текстом, что свидетельствует о формирова-
нии общего представления о тексте. Одна-
ко отмечаются пропуски, перестановки и 
повторение фрагментов текста, ведущие к 
смысловым ошибкам. В текстах отсутствует 
смысловая и синтаксическая межфразовая 
связь, наблюдается неправильное употре-
бление языковых средств. 

При четвертом уровне в текстах-пере-
сказах пять-шесть ключевых слов, что по-
зволяет полностью передать фактическое 
содержание текста. Дети демонстрируют 
трудности в осмыслении причинно-след-
ственных и временных связей, пропускают 
некоторые смысловые звенья. 

Пятый, самый высокий, уровень передачи 
цельности текста свидетельствует о воспри-
ятии текста как содержательного единства. 
При пересказе дети полностью передают 
фактическое содержание текста.

Было проведено изучение текстов сорока 
дошкольников с ТНР и такого же количества 
детей с нормальным речевым и познаватель-
ным развитием. Анализ выполнения первого 
задания, направленного на пересказ неболь-
шого литературного произведения, произво-
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дился нами через уровневую оценку пере-
дачи цельности текста при пересказе. Среди 
дошкольников с ТНР и с нормальным рече-
вым и познавательным развитие пятый уро-
вень передачи цельности текста не встреча-
ется. Дети с нормальным речевым развитием 
достаточно хорошо справились с заданием, 
и больше половины пересказов отнесены 
к четвертому уровню передачи цельности 
текста. Среди дошкольников с ТНР лишь 
пять детей оказались на четвертом уровне 
передачи цельности текста. Дети самосто-
ятельно справились с анализом предложен-
ного содержания, правильно распределили 
последовательность звеньев информации. 
В пересказах дошкольников с тяжелыми на-
рушениями речи отмечалось использование 
однообразных синтаксических конструкций, 
возвращение к уже сказанному: «Мальчик 
обманывал охотников. Он сказал: помогите, 
волк, волк. Они пришли, увидели, нет волка. 
А потом на самом деле он прибежал. А вто-
рой раз он позвал, и не пришли мужики, а по-
том все стадо перерезал» (пересказ ребенка 
с ТНР). Третий уровень передачи цельности 
текста, когда используется три-четыре слова 
из НКС, продемонстрировало чуть меньше 
половины детей без речевых нарушений и 
большая часть детей с тяжелыми нарушени-
ями речи (22 человек из 40). Во всех пере-
сказах нарушена последовательность из-
ложения, что свидетельствует о неумении 
ориентироваться на логические звенья в раз-
витии сюжета и об отсутствии самоконтроля 
за процессом пересказа: «Там сначала, что 
волк…мужики не стали помогать мальчи-
ку…они подумали, вдруг он их опять обма-
нет. И волк зарезал овец» (пересказ ребенка 
с ТНР). Второй уровень передачи цельности 
текста отмечается у дошкольников с тяже-
лыми нарушениями речи (10 человек из 40). 
Наблюдаются значительные нарушения в 
передаче цельности текста детьми. В пере-
сказах присутствуют пропуски смысловых 
звеньев. Фрагментарное понимание текста 
свидетельствует о том, что у детей отсут-
ствует целостный образ смыслового вос-
приятия текста. Дети испытывают трудно-
сти при осмыслении содержания рассказа: 
«Волк перерезал все стадо овец. Звал его 
на помощь» (пересказ ребенка с ТНР). За-
труднения в передаче цельности текста при 
пересказе выражаются в переключении на 

побочные ассоциации, на воспроизведение 
своего собственного замысла. Пересказы 
трех детей с тяжелыми нарушениями речи 
были отнесены к первому уровню передачи 
цельности текста. Дети не выполнили зада-
ние. Помощь в виде вопросного плана ими 
не использовалась.

Анализ результатов выполнения второго 
задания, направленного на изучение осо-
бенностей пересказа литературного произ-
ведения с опорой на картину, показал, что 
большая часть детей без речевых и интел-
лектуальных нарушений хорошо справилась 
с заданиям, а основная часть их пересказов 
отнесена к четвертому уровню речевого раз-
вития. В отличие от результатов, получен-
ных нами при анализе пересказов без опоры 
на наглядность, восемь пересказов детей без 
речевых и интеллектуальных нарушений 
были отнесены к пятому уровню передачи 
цельности текста. Тогда как при выполнении 
прошлого задания к этому уровню не был 
отнесен ни один пересказ. Среди дошколь-
ников с ТНР так же присутствуют дети, 
оказавшиеся на четвертом уровне передачи 
цельности текста (10 детей). Однако больше 
половины детей с ТНР (21 детей из 40) и не-
большое количество (9 из 40) детей без ре-
чевых нарушений были отнесены к третье-
му уровню передачи цельности текста. Их 
тексты отличаются однообразием синтак-
сических конструкций, бедностью словаря, 
нарушением последовательности изложения 
и структуры предложений «Он собрал кучу 
игрушек. Дальше он делал, он охранял их.  
А дети играли все вместе. Ему скучно» 
(пересказ ребенка с ТНР). Второй и первый 
уровни передачи цельности текста так же 
были представлены в пересказах детей с на-
рушениями речи (9 детей из 40). Их тексты 
составлены по наводящим вопросам, отмеча-
ется бедность и однообразие употребляемых 
языковых средств. Дети перечисляли то, что 
нарисовано на картинке. Это свидетельствует 
о том, что они не поняли содержание расска-
за, его идею: « Он забрал все игрушки. Паро-
возик, кубики, самолет. Он не играл, а просто 
сидел» (пересказ ребенка с ТНР). 

Сравнительное изучение текстов, полу-
ченных при пересказе с опорой на серию 
картин, позволило определить, что дети с 
нормальным речевым и интеллектуальным 
развитием успешно справились с заданием, 
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их пересказы отнесены к пятому и четвер-
тому уровням передачи цельности текста. К 
четвертому уровню передачи цельности тек-
ста так же отнесено пять пересказов детей 
с ТНР. Третий уровень передачи цельности 
текста при пересказе продемонстрировало 
лишь три ребенка с нормальным речевым 
развитием и почти все дети (32 ребенка из 
40) с тяжелыми нарушениями речи. Пере-
сказы характеризуются наличием большого 
количества стереотипно построенных син-
таксических конструкций. Присутствуют 
смысловые ошибки. Количество детей с 
ТНР, отнесенных ко второму уровню со-
кратилось до трех. Их пересказы характе-
ризуются стереотипностью грамматическо-
го оформления высказывания, отсутствием 
связей между смысловыми частями расска-
за, так же часто подменяются перечислени-
ем действий, изображенных на картинах. 
Первый уровень передачи цельности текста 
не представлен в пересказах детей. 

В четвертом задании изучались особенно-
сти пересказа текста на основе режиссерской 
игры с настольными игрушками. Отражение 
наглядного сюжета в игре носило характер 
обучающего дидактического эксперимента, 
во время которого дошкольникам предлага-
лось пересказать текст. Анализ полученных 
результатов показал, что почти все дети, как 
с речевыми нарушениями, так и без рече-
вых и интеллектуальных нарушений с удо-
вольствием включались в игру, с интересом 
реагировали на атрибуты игры. Пересказы 
детей без речевых нарушений были отнесе-
ны к пятому и четвертому уровням переда-
чи цельности текста. Среди дошкольников с 
нарушениями речи так же больше половины 
детей (24 из 40) были отнесены к четвертому 
уровню и пять детей к самому успешному  – 
пятому. Пересказы составлены самостоятель-
но, последовательность и логика событий 
соблюдена. Третьему уровню передачи цель-
ности текста соответствовала речевая про-
дукция детей с тяжелыми нарушениями речи  
(11 детей из 40). Как и в предыдущих переска-
зах, отмечалось нарушение последователь-
ности изложения, пропуск существенных 
звеньев: «Бабушка яблочку принесла. Настя 
сказала: красивое яблочко, спасибо дедушка. 
Это не я, это солнышко» (пересказ ребенка 
с ТНР). Первый и второй уровень не были 
представлены в пересказах дошкольников.

Анализ результатов выполнения пятого 
задания, направленного на выявление воз-
можностей детей пересказывать небольшое 
литературное произведение с опорой на се-
рию картин, представленных на экране мо-
нитора, показал, что большинство переска-
зов детей без речевых нарушений и девять 
пересказов детей с ТНР были отнесены к 
пятому уровню передачи цельности текста. 
Остальная часть дошкольников без речевых 
и интеллектуальных нарушений и большая 
часть детей с ТНР (22 ребенка из 40) демон-
стрирует достаточно высокие возможности 
передачи фактического содержания данного 
текста, что соответствует четвертому уровню 
развития передачи цельности текста. Третий 
уровень передачи цельности текста представ-
лен в пересказах детей с ТНР (9 из 40).

На основании полученных эксперимен-
тальных данных можно сделать вывод о том, 
что использование картинного материала по-
ложительно сказывается на репродуктивной 
деятельности детей, облегчает процесс пла-
нирования связного высказывания, помогает 
понять общий замысел. Серии сюжетных 
картин помогают раскрыть последователь-
ность развития сюжета, то есть создают 
оптимальные условия для составления связ-
ного пересказа. Так же в ходе эксперимента 
показано положительное влияние исполь-
зования символико-моделирующих видов 
деятельности, а именно театрализованной 
игры с настольными игрушками в процес-
се изучения литературных произведений. 
Важно отметить, что у всех детей возросли 
показатели смысловой адекватности после 
проигрывания. Использование иллюстра-
тивного материала, в том числе представ-
ленного на экране монитора, так же поло-
жительно сказывается на уровне передачи 
текста при пересказе. Это обусловлено тем, 
что применение инновационных технологий 
увеличивает интерес детей к литературному 
произведению и соответствующему изо-
бражению, повышая мотивационную готов-
ность общаться по ситуации произведения.

Полученные нами данные свидетельствуют 
о том, что использование картинного плана, 
символико-моделирующих видов деятель-
ности, интерактивных технологий при озна-
комлении с произведениями художественной 
литературы, способствуют познавательному и 
речевому развитию дошкольников.
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Современные требования к школьному 
образованию предусматривают развитие 
функционально грамотной личности [2; 5], 
одним из важнейших показателей которой 
является квалифицированное чтение, раз-
витая читательская компетенция, понима-

емая как «совокупность знаний и навыков, 
позволяющих человеку отбирать, понимать, 
организовывать информацию … и успешно 
ее использовать» [5; 2]. К таковым знаниям 
и навыкам относят деление текста на струк-
турно – смысловые части; самостоятельную 
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постановку вопросов к тексту; нахождение 
ключевых слов; соотнесение заглавия с со-
держанием; прогнозирование содержания 
по заголовку, ключевым словам, началу 
текста; умение подробно пересказать текст  
[1; 2]. Перечисленные универсальные учеб-
ные действия работы с текстовой информа-
цией полноценно могут быть реализованы 
при использовании различных видов комму-
никативного чтения (просмотровое, ознако-
мительное, изучающее), которое представ-
ляет собой информационно-познавательный 
процесс, связанный с приобретением, нако-
плением и применением знаний и выступа-
ющий средством достижения информацион-
ной грамотности [3]. 

Различные виды коммуникативного чте-
ния могут быть недостаточно сформирова-
ны у учащихся с задержкой психического 
развития (ЗПР), что обусловлено влиянием 
целого комплекса факторов: дефицитарно-
стью предпосылок мышления (незрелостью 
аналитико – синтетической деятельности, 
трудностями переключения, истощаемостью 
психических процессов), а также недоста-
точностью представлений об окружающей 
действительности, бедностью лексикона, 
недоразвитием грамматического строя речи, 
трудностями организации и систематизации 
смысла прочитанного [4]. 

Нами было проведено исследование, 
которое охватило 30 школьников 7 класса 
с ЗПР церебрально-органического генеза 
(экспериментальная группа) и 30 учени-
ков с нормальным психическим развитием 
(группа для сопоставительного анализа). 
В качестве его основной цели выступало, с 
одной стороны, изучение предпосылок для 
развития коммуникативного чтения, с дру-
гой – исследование сформированности его 
различных видов.

 Одним из направлений исследования яв-
лялось изучение сформированности просмо-
трового чтения. Данный вид чтения связан с 
выборочным извлечением из текста конкрет-
ной информации (даты, имена, названия) 
без необходимости ее оценки и выявления 
причинно-следственных связей. Учащимся 
было необходимо за установленное время 
прочитать текст, выделяя основные моменты 
повествования, запомнить числовые данные 
и названия, встречающиеся в тексте, а также 
извлечь более развернутую информацию в 

виде описания, аргументации. Для прочте-
ния был предложен рассказ Акимушкина  
И. И. « Гепарды». Перед проведением задания 
давалась установка на нахождение и запоми-
нание требуемой информации. После окон-
чания установленного времени школьники 
отвечали на вопросы, требующие воспроизве-
дения определенных фактов из рассказа.

Для учащихся экспериментальной группы 
в отличие от учеников общеобразовательной 
школы были характерны следующие осо-
бенности: они не стремились быстро при-
ступить к чтению рассказа после инструк-
ции экспериментатора, что свидетельствует 
о сниженной мотивации к выполнению за-
дания, о высокой отвлекаемости внимания, о 
сниженном познавательном интересе.

По итогам выполнения задания лишь ма-
лая часть детей экспериментальной группы 
(2 человека) продемонстрировала высокий 
уровень сформированности просмотрово-
го чтения, в отличие от учеников массовой 
школы, из которых 17 человек успешно 
справились с заданием. Учащиеся указан-
ной группы продуктивно использовали уста-
новленное время и успевали просмотреть 
основные моменты повествования, найти 
их, связав с содержанием, и запомнить чис-
ловые данные, названия стран.

Большинство учащихся эксперименталь-
ной группы (15 человек) показали средний 
уровень сформированности просмотрового 
чтения. Среди учеников с ЗПР можно вы-
делить 2 подгруппы детей в соответствии 
с особенностями выполнения задания. Так, 
школьники первой подгруппы (8 человек) 
недостаточно продуктивно использовали 
установленное время, поэтому успели про-
смотреть не весь рассказ, останавливая свое 
внимание на незначительных моментах по-
вествования, которые не требовали прочте-
ния. Незавершенность просмотра текста 
свидетельствует о трудностях распределе-
ния внимания в соответствии с поставлен-
ной целью, об отвлекаемости, о направлен-
ности мышления на второстепенные детали, 
о сниженной мотивации к познавательной 
деятельности. 

Из 10 вопросов данная группа учащихся 
правильно ответила на 6–7. Они верно опре-
делили общее содержание текста, назвали 
часть числовых данных. В ряде случаев на-
блюдались ошибки в виде их смешения, од-
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нако после называния ошибочного ответа 
дети часто исправляли его на верный ответ. 
Так, на вопрос экспериментатора: «Какую 
скорость бега может развивать гепард?» 
встречались, например, такие ответы – «Ка-
жется, пятьсот…ой, нет, это не скорость, 
сто сорок километров в час». Характер по-
добных ответов свидетельствует о том, что 
учащиеся запомнили числа из текста, однако 
не связали их по смыслу с представленными 
данными, и неверный ответ они исправляют 
только после их вербализации.

 Результаты выполнения задания детьми 
данной подгруппы свидетельствуют о труд-
ности ориентировки в содержании текста, о 
несовершенстве анализа его организации. 
Невозможность точно определить цель зада-
ния и в соответствии с этой целью выбрать 
отдельные смысловые фрагменты рассказа и 
требуемые данные из них указывают на не-
достаточную сформированность операций 
структурирования содержания прочитанного: 
смыслового разграничения, семантического 
взвешивания, позволяющих расклассифици-
ровать информацию на главную / второсте-
пенную, соответствующую установке перед 
прочтением / не соответствующую. 

Учащиеся с ЗПР второй подгруппы (7 че-
ловек) в целом продуктивно использовали 
отведенное время для просмотра текста. При 
этом они запомнили большинство числовых 
данных, названий стран, встречающихся в 
рассказе, однако нередко давая ответы, пута-
ли их. Так, на вопрос экспериментатора «Где 
сохранились гепарды в настоящее время? 
дети давали, например, такие ответы – «Они 
сохранились в Индии, Африке, Туркмении 
вроде еще…» (по содержанию текста в этих 
странах гепардов, наоборот, не осталось). То 
есть, стремясь запомнить как можно больше 
требуемой фактуальной информации, дети 
указанной подгруппы не определяли логиче-
ской связи между числом, названием страны 
и предметным содержанием информации, в 
которой эти данные упоминаются.

Таким образом, можно говорить о том, 
что навык поиска, отбора конкретной ин-
формации у данной группы учащихся в це-
лом сформирован, однако найденные факты 
не всегда осмысливаются в соответствии с 
общим содержанием текста, поэтому возни-
кают их смешения, замены. 

В отличие от школьников эксперимен-

тальной группы, учащиеся общеобразова-
тельной школы, показавшие средний уро-
вень сформированности просмотрового 
чтения (10 человек), смогли распределить 
установленное время для поверхностного 
прочтения всего текста. У них наблюдались 
единичные ошибки, которые могут быть об-
условлены недостаточной концентрацией, 
отвлекаемостью внимания. 

Значительная часть детей с задержкой 
психического развития (13 человек) проде-
монстрировали низкий уровень сформиро-
ванности просмотрового чтения, в отличие 
от группы учащихся с нормальным психиче-
ским развитием, в которой только 3 человека 
показали такой результат. Школьники не-
продуктивно использовали установленное 
время, поэтому не смогли завершить про-
смотр текста. Они верно ответили только на 
3-5 вопросов из 10, правильно назвав лишь 
часть числовых данных. У учащихся данной 
группы наблюдались ошибки следующего 
характера.

1) Отсутствие ориентации на заглавие, 
обуславливающее искажение понимания 
общего содержания текста:

На вопрос экспериментатора «О чем или 
о ком этот рассказ?» дети давали, напри-
мер, такие ответы – «Это рассказ о живот-
ных», «Это рассказ о гепарде и антилопах», 
«Рассказ о кошках, собаках, гепардах». Хотя 
на бланке с текстом было указано название 
произведения «Гепарды».

2) Смешения фактуальных единиц (чис-
ловых данных, названий стран), встречаю-
щихся в тексте:

Например, на вопрос экспериментатора 
«Сколько детенышей рождает самка-ге-
пард?» встречались такие ответы – «Ка-
жется, у нее 4 детеныша» (вместо «1-5 де-
тенышей»).

3) Название только чисел без установле-
ния связи с соответствующей по смыслу ин-
формацией:

Например, на вопрос экспериментатора 
«До какого возраста у детенышей гепарда 
когти могут втягиваться в пальцы?» дети 
давали такой ответ – «Когти втягиваются 
до 4» (вместо «до 4 месяцев»).

4) Искажения фактуальных единиц (на-
зывание чисел, стран, не встречающихся в 
представленном тексте):

Например, на вопрос экспериментатора 
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«Где сохранились гепарды в настоящее вре-
мя?» встречались такие ответы – «Они со-
хранились в Америке, Турции вроде…».

Ошибки первого типа могут быть обу-
словлены трудностями синтеза полученной 
информации в единое смысловое целое. 
Неверные ответы второго и третьего типов 
связаны с неосмысленным запоминанием 
требуемой информации, с трудностями упо-
рядочения найденных фактуальных единиц, 
с ограниченным использованием смысло-
вой догадки. Ошибки четвертого типа могут 
быть связаны с побочными ассоциациями, 
возникающими при неосмысленном запоми-
нании требуемой информации.

Трудности воспроизведения учащимися 
с задержкой психического развития отдель-
ных информационных данных могут быть 
также связаны с особенностями их мне-
стической деятельности, выражающихся в 
ограниченном объеме и скорости кратковре-
менной памяти; в непрочности, повышен-
ной тормозимости следов запоминания. 

 По результатам выполнения задания 
большинство учеников с ЗПР показали сред-
ний и низкий уровни сформированности 
просмотрового чтения. Для них характерно 
недостаточное развитие навыка ориентиро-
вочной деятельности по тексту. У данной 
категории детей наблюдались недостатки 
поиска, отбора, упорядочения фактуальных 
единиц, что связано с трудностями сегмен-
тации, анализа текстового сообщения, его 
внешней структуры, с несовершенством 
операций структурирования и переструкту-
рирования содержания прочитанного, с осо-
бенностями функционирования психиче-
ских процессов. При попытках извлечения 
информации они игнорировали заголовок 

текста, заданную коммуникативную уста-
новку, программирующую выбор тактики 
прочтения – просмотр текста.

В отличие от учащихся эксперименталь-
ной группы значительная часть учеников 
общеобразовательной школы продемон-
стрировали высокий и средний уровни 
сформированности просмотрового чтения. 
Навык ориентировочной деятельности по 
тексту у них в целом сформирован: они про-
дуктивно используют отведенное время для 
прочтения рассказа, успешно находят и ак-
туализируют в речи большинство требуемых 
информационных данных. 

Выявленные у школьников с ЗПР на-
рушения вычленения, отбора, усваивания 
требуемой информации в соответствии с 
коммуникативной установкой препятствуют 
накоплению сведений и знаний об окружа-
ющей действительности, что негативно ска-
зывается на общем развитии и результатах 
обучения детей данной категории.
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Характер совместного взаимодействия и 
взаимопонимания, которые складываются 
между педагогом и учащимся, результаты, 
к которым они прихо дят в совместной дея-
тельности, существенно определяются тем, 
насколько качественно учитель распознает и 
интерпретирует по ведение, облик и эмоцио-
нальные переживания ученика. Трансляция 
эмоциональных переживаний может осу-
ществляться посредством вербальных (речь) 
и невербальных средств коммуникации (ми-
мики, жестов, пантомимики, голоса и др.). 
Способность распознавать эмоциональные 
проявления учащихся особенно значима в 
педагогическом общении, поскольку педа-
гог чаще реагирует на поведение ученика в 

целом (пассивен – не интересно или скучно 
на уроке, говорит тихо, медленно – не подго-
товлен к уроку и т.п.), не понимая внутрен-
него состояния ребенка, т.е. не соотнося его 
поведение и эмоциональные переживания. 
Недостаток сформированных перцептив-
ных способностей [4] приводит к тому, что в 
учебном процессе педагоги используют сте-
реотипные, однообразные методы обучения. 
Так как эмоциональные переживания уче-
ника не являются ориентирующими субъек-
тивными сигналами для педагога, которые 
важны для выстраивания отношений «учи-
тель – метод – ученик», являющиеся с точки 
зрения М.К. Кабардова, основой индиви-
дуализации и дифференциации обучения, в 
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котором учитываются психологические осо-
бенности учащихся [3, 4]. 

Исследование чувствительности педаго-
гов к такого рода информации, личностной 
готовности к распознаванию эмоциональ-
ных переживаний учащихся, а также по-
иск способов оптимизации и организации 
специальной работы с педагогами, направ-
ленной на формирование перцептивных 
способностей распознавать эмоции по па-
ралингвистическим характеристикам голоса 
является одной из наиболее актуальных за-
дач в современной педагогической психоло-
гии [1, 2]. 

Подобную точку зрения можно встретить 
у А. А. Бодалева, который считает, что имен-
но невербальные сигналы, по утверждению 
автора, позволяют установить контакт и эф-
фективные взаимные отношения между пе-
дагогом и учащимся. Паралингвистические 
характеристики голоса в процессе развития 
человека становятся яркими и непосред-
ственными индикаторами эмоциональных 
переживаний. Именно паралингвистические 
характеристики обеспечивают наибольшую 
эффективность коммуникации и … всегда 
являются точным индикатором состояния 
говорящего ... в то время как словесное вы-
ражение скрывает его, нередко искажая дей-
ствительность [1]. 

В то же время практика показывает, что 
способность и умение различать эмоции 
учащихся (и коллег) по паралингвистиче-
ским характеристикам недостаточно акцен-
тируются в педагогической деятельности. 
Данную задачу с успехом можно решить, 
средствами социально-психологического 
тренинга, который позволяет сформировать 
необходимые способности у педагогов [1, 7].

Сформировать способности к сложным 
видам деятельности, к которым можно от-
нести социально-перцептивные способ-
ности. В данном случае именно групповая 
форма работы будет предпочтительна так 
как педагоги относятся к социономическим 
профессиям в которых от качества общения 
зависит результат деятельности. В отече-
ственной психологии принято считать, что 
социально-психологический тренинг оказы-
вает влияние на «развитие личности в трех 
направлениях»: когнитивном, эмоциональ-
ном, конативном. Когнитивное развитие 
происходит за счет овладения информаци-

ей; эмоциональное – за счет личностно зна-
чимых переживаний; конативное – за счет 
осознания неэффективных способов по-
ведения. Все указанные направления были 
взяты нами за основу разработки тренинга 
«Эффективное общение», направленного на 
формирование перцептивных способностей 
педагогов и черт личности, профилактику 
эмоционального выгорания и алекситимии. 
Тренинг рассчитан на 36 часов, который 
включает в себя лекционную часть (6 часов) 
и практическую (30 часов), где используют-
ся различные игры, упражнения, элементы 
арт-терапии и т.д. [5].

В исследовании приняли участие учителя 
начальных классов, педагоги-психологи и 
воспитатели в возрасте от 32 до 55 лет, со 
стажем работы – более десяти лет, образова-
ние – высшее.

В эмпирическом исследовании для вы-
явления психологических особенностей 
респондентов были применены методики: 
многофакторного исследования личности  
Р. Кеттелла, уровня эмоционального выгора-
ния В. В. Бойко, Торонтская алекситимиче-
ская шкала. Результативность распознавания 
эмоций по паралингвистическим характе-
ристикам голоса определялась методикой 
«Диагностика способностей распознавания 
эмоциональных состояний по голосу» [5, 6].

Для выявления психологического портре-
та педагога распознавшего/не распознавше-
го эмоциональные переживания учащегося 
по голосу (прошедшего/не прошедшего обу-
чение) был применен многофакторный дис-
персионный анализ (MANOVA). Гомоген-
ность дисперсий оценивалась по критерию 
Ливена. 

В качестве факторов выступили незави-
симые переменные: 

– переменная «обучение по программе 
«Эффективное общение», имеющая две гра-
дации: 1) наличие воздействия (эксперимен-
тальная группа); 2) отсутствие воздействия 
(контрольная группа). 

– переменная «распознавание эмоций по 
голосу»: 0 – не распознавшие, 1 – распознав-
шие эмоцию. 

В качестве независимых переменных вы-
ступили параметры, выражающие психоло-
гические особенности.

Результаты эмпирического значения кри-
терия Фишера демонстрируют значимые 
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различия (р ≤ 0,05) по алекситимии, уровню 
эмоционального выгорания и личностным 
чертам в группах, различающихся по успеш-
ности распознавания эмоций в контрольной 
группе (без воздействия) и эксперименталь-
ной группе (после воздействия). 

Можно сделать вывод, что в целом бо-
лее успешно осуществляют распознавание 
эмоций по голосу педагоги, обладающие 
следующими личностными особенностями: 
эмоциональной стабильностью (фактор С), 
смелостью (фактор Н), самоконтролем (фак-
тор Q3), в то же время, педагоги, для которых 
характерны признаки эмоционального выго-
рания («Переживание психотравмирующих 
обстоятельств», «Загнанность в клетку», 
«Тревога и депрессия», «Эмоциональный де-
фицит», «Неадекватное эмоциональное изби-
рательное реагирование», «Эмоционально-
нравственная дезориентация»), алекситимии, 
напряженности (фактор Q4), сдержанности 
(фактор F), менее успешны в распознавании 
эмоций по голосу (Таблица 1).

Можно сделать вывод, что педагоги, 
распознавшие эмоции по голосу, обладают 

рядом личностных черт, таких как: А (+) 
фактор, являющийся показателем высокой 
степени общительности человека в группе, 
доброты, отзывчивости и естественности.  
В то же время чрезмерная мягкость, рани-
мость педагога – фактор I (+) – может при-
водить к формированию симптома «Не-
адекватное избирательное эмоциональное 
реагирование», которое может проявляться 
некоторой холодностью и формальностью в 
контактах. 

Педагоги, не распознавшие эмоции в кон-
трольной и экспериментальной группах, так 
же имеют сходные психологические особен-
ности: «открытый, естественный, общи-
тельный А (+)», «ранимый, утонченный, за-
висимый». В эмоционально-волевой сфере 
отмечается возбуждение, склонность к раз-
дражению – фактор Q4 (+). По-видимому, 
это является следствием формирующегося 
симптома «Переживание психотравмиру-
ющих обстоятельств», то есть профес-
сиональная деятельность здесь выступает 
как психотравмирующий фактор. В связи с 
этим педагог стремиться минимизировать 

Таблица 1 – Схема психологических особенностей личности педагогов экспериментальной группы 
(методики опросник Торонтская алекситимическая шкала, 16 PF опросник Кеттелла,  

методика В.В. Бойко)

Эмоции
Распознавшие эмоции

Эмоциональное выгорание Личностные 
черты

Алекси- 
тимия

Радость Тревога и депрессия (10,07) А (8,74), С (8), Н (7,88), I 
(9,46), Q3 (7,29)

-

Печаль - С (8,26), H (8,14), Q3 (7,33) -

Гнев Неадекватное эмоциональное избиратель-
ное реагирование (10,98)

А (8,87), С (8,02), Н (8,10), I 
(9,50)

-

Страх Неадекватное эмоциональное избиратель-
ное реагирование (11,42)

А (8,78), С (8,01), Q3 (7,28) -

Нейтрально Неадекватное эмоциональное избиратель-
ное реагирование (11,42)

А (9,00), С (8,01), Н (7,97), I 
(9,47), Q3 (7,30)

-

Не распознавшие эмоции

Радость

Переживание психотравмирующих обсто-
ятельств (10), «Загнанность в клетку» (10), 
Тревога и депрессия (26), Эмоциональный 
дефицит (15) 

А (10), I (10), Q4 (8) -

Печаль - - 19,67

Гнев Неадекватное эмоциональное избиратель-
ное реагирование (12,05)

А (8,42), I (9,37) 18,63

Страх Эмоционально-нравственная дезориентация 
(12,67)

А (8,33), F (3,00) -

Нейтрально Эмоционально-нравственная дезориентация 
(12,57)

А (8,33), F (3,00), I (9,33) -
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коммуникативные контакты с учащимися 
из-за сформированного симптома «Неадек-
ватное избирательное эмоциональное реа-
гирование».

Полученные результаты позволяют ут-
верждать, что педагоги, которые успешно 
распознали эмоции по паралингвистиче-
ским характеристикам голоса, отличаются 
следующими качествами: спокойные, урав-
новешенные, оптимистичные, умеют со-
чувствовать, сопереживать, контролировать 
свои эмоции. Данные результаты говорят о 
сформированной индивидуальной системе 
осознанного умения распознавать эмоции 
по голосу. Во всех других группах выявлены 
значительные проявления формирующегося 
синдрома эмоционального выгорания, кроме 
этого, ряд психологических особенностей, 
таких, например как ригидность, низкая 
способность контролировать свои эмоции, 
зависимость, пессимизм и т.д. не позволяют 
педагогам на достаточно точном уровне про-
водить дифференцировку эмоций по голосу. 

Данные результаты свидетельствуют о 
том, результативность распознавания эмо-
ций по паралингвистическим характеристи-
кам голоса связана с рядом психологических 
особенностей: чертами личности, эмоцио-
нальным выгоранием, алекситимией, кроме 
этого, имеет значение сформированность со-
циально-перцептивные способностей. 

Человек, который качественно распоз-
нает эмоции по голосу, более эффективно 
и продуктивно взаимодействует с другими 
людьми. Учащиеся не всегда могут и хотят 
объяснять педагогам свои переживания. По-
этому часто им приходится диагностом и от 
успешности педагога зависит установится 
контакт с ребенком, распознает эмоциональ-
ные переживания или нет.

Таким образом, полученные результаты 
позволяют утверждать, что существует связь 
между психологическими особенностями 
личности, кроме этого тренинговая програм-
ма «Эффективное общение» способствует 
формированию способностей педагогов рас-
познавать эмоции по голосу, профилактике 
эмоционального выгорания, алекситимии и 
некоторых черт личности. 
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Одна из заметных черт нашего времени – 
пристальное внимание ученых, педагогов к 
развитию детей, их возможностей. Большая 
роль в связи с этим отводится искусству.

Искусство – явление полифункцио-
нальное, сложное и многозначное. Оно ис-
следуется философами: Ю. Б. Боревым,  
М. С. Каганом, Л. Н. Столовичем и др., пси-
хологами: Л. С. Выготским, А. А. Мелик-
Пашаевым и др., педагогами: Д. Б. Кабалев-
ским, Б. М. Неменским и др.

Искусству принадлежит одно из ведущих 
мест в воспитании детей, так как через него 
с особой яркостью раскрывается внутрен-
ний мир ребенка, его отношение к явлениям 
и событиям жизни, радостные и грустные 
переживания.

Воспитанники специальных детских уч-

реждений (далее – ВСДУ) – это особая ка-
тегория детей, в работе с которыми искус-
ство является не только одним из способов 
профилактики и коррекции отклонений в 
развитии, но используется как средство их 
личностного и творческого развития, фор-
мирования эстетических представлений.

В данной статье мы рассмотрим пробле-
мы восприятия искусства ВСДУ.

Восприятие относится к познавательным 
процессам, в его основе лежат ощущения. 
По мнению А.А. Ткемаладзе, восприятие  – 
это определенная ступень чувственного 
познавательного процесса как отражение 
человеком предметов при их непосредствен-
ном воздействии на органы чувств, в виде 
целостных чувственных образов [4].

Именно искусство способно отражать 
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окружающий ребенка мир в чувственно-об-
разной форме. Восприятие искусства тре-
бует от ребенка активной мыслительной 
деятельности, развитого воображения, эмо-
циональной восприимчивости, способности 
к соотнесению художественных произведе-
ний к действительности и к собственному 
внутреннему миру, к осмыслению произве-
дения в целом. 

Специфика проблемы восприятия ис-
кусства ВСДУ состоит в том, что эмоцио-
нальное и интеллектуальное развитие этих 
детей протекает своеобразно и со значитель-
ным опозданием. В трудах В. Г. Баженова,  
И. П. Башкатова, Л. И. Божович, М. И. Бу-
янова, Т. Н. Головиной, И.В. Дубровиной,  
А. И. Захарова, В.П. Кащенко, А. М. При-
хожан, В. Н. Сорока-Росинского, Л. М. Ши-
пицыной рассматривались особенности пси-
хологии, поведения, обучения и воспитания 
детей-сирот, «трудных» подростков и детей 
с проблемами в развитии.

Для ВСДУ характерны следующие осо-
бенности эмоциональной сферы и личности: 
пониженный фон настроения, тенденция к 
ограничению социальных контактов, сни-
женная самооценка, иждивенческие уста-
новки. Наблюдаются трудности социаль-
ной адаптации. У детей развиваются такие 
эмоциональные особенности, как робость, 
застенчивость, повышенная впечатлитель-
ность, неумение отстаивать свои интересы, 
обидчивость, замкнутость.

Успех педагогического воздействия сред-
ствами искусства зависит от учета возраст-
ных и индивидуальных особенностей детей, 
так как каждому возрасту соответствует 
свой уровень развития физического, психо-
логического и социального. 

Рассмотрим психолого-педагогические 
характеристики детей разного возраста и 
особенности восприятия искусства ВСДУ. 

Для правильного управления процесса-
ми восприятия искусства ВСДУ появилась 
необходимость классифицировать периоды 
развития ребенка. Для нас наибольший ин-
терес представляет периодизация, охваты-
вающая жизнь и развитие детей школьного 
возраста (6-18 лет), принятая в современной 
науке. Основу педагогической периодизации 
составляют стадии физического и психиче-
ского развития ребенка и условия, в которых 
протекает воспитание.

Специфика восприятия искусства ВСДУ 
предусматривает постепенное повышение 
требований к детям в зависимости от их 
возраста, усложнения разнообразных видов 
творческой деятельности, применения со-
временных форм и методов работы.

Первичной и наиболее важной проблемой 
в процессе восприятия искусства ВСДУ яв-
ляется проблема эмоционального развития 
воспитанников. Недостаточное эмоциональ-
ное развитие ребенка может выражаться 
в несформированности или неразвитости 
эмоций, слабо развитого мышления (нагляд-
но-образного, абстрактно-логического, вер-
бального и др.), низкой эрудиции и т.д. Пси-
холого-педагогические исследования уровня 
и особенностей эмоционального развития 
ВСДУ выявляют слабо сформированную 
картину мира, повышенную ситуативность, 
снижение развития абстрактно-логического 
и творческого мышления, особенно у детей 
среднего школьного возраста.

Л. С. Выготский отмечает, что ведущая 
роль в становлении личности ребенка, ре-
гуляции его психических функций принад-
лежит эмоциональной сфере, именно с этой 
особенностью психики ребенка связана сила 
эмоционально-образного воздействия на 
него искусства [3].

Рассматривая возможности искусства 
как средства развития ВСДУ, мы говорим 
об определенной психолого-педагогической 
деятельности, т.е. совокупности педагоги-
ческих мер, направленных на исправление 
нарушений в эмоциональном развитии ре-
бенка.

Как уже указывалось, восприятие ис-
кусства ВСДУ происходит согласно их воз-
растным и психологическим особенностям. 
Проблема влияния различных видов искус-
ства на личность с учетом ее возрастных 
особенностей нашла отражение в работах  
Ю. Б. Алиева, Б. В. Асафьева, В. Н. Шацкой 
и др.

Рассмотрим специфику восприятия ис-
кусства ВСДУ школьного возраста.

Младший школьный возраст (6–10 лет) 
ребенка связан с решительными изменени-
ями в его деятельности, отношениях с дру-
гими людьми. Задача искусства в этот пе-
риод развить эмоции ребенка и поднять его 
мышление на качественно новый уровень.  
В этот период представляется больше воз-
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можностей для формирования нравствен-
ных качеств и положительных проявлений 
личности. Сознание ребенка тесно слито с 
чувственным восприятием мира. 

Специфика восприятия искусства ВСДУ 
этого возраста связана с тем, что дети име-
ют отклонения в развитии интеллектуаль-
ной сферы, у них наблюдается задержка в 
развитии мышления, эмоций, неразвитость 
саморегуляции. У воспитанников обнару-
живается неравномерность развития раз-
личных психических функций. Отмеченная 
«дисгармоничность» ярко проявляется в ин-
теллектуальной сфере. Также у этих детей 
недостаточно развито наглядно-образное 
мышление. Необходимое условие формиро-
вания мышления в этом возрасте – богатство 
и разнообразие чувственного опыта, кото-
рый дети могут приобрести в процессе вос-
приятия искусства. Необходимо задейство-
вать ребенка в творческой деятельности, так 
как любая форма мышления закрепляется в 
деятельности. Подобная практика, богатая у 
ребенка, воспитывающегося в семье, чрез-
вычайно бедна у ВСДУ [2, c. 78].

Несовершенство эмоционально-волевой 
сферы обусловливает недостаточно выра-
женную эмоциональную отзывчивость, не-
адекватность эмоциональных реакций при 
восприятии произведений искусств. В про-
цессе восприятия искусства у детей совер-
шенствуются эмоции, благодаря чему им 
становятся более понятными те эмоции и 
чувства, которые выражают окружающие их 
люди – взрослые и сверстники.

Средний школьный возраст (10–15 лет) – 
переход от детства к юности. В этом возрас-
те у ребенка продолжается развитие нервной 
системы, мыслительной деятельности. Пра-
вильно организованному воспитанию при-
надлежит решающая роль. Воспитанник 10-
15 лет ориентирован на освоение искусства 
на уровне его художественно-эстетической 
сущности, образного строя. Физическое ос-
воение мира сменяется образным взаимоот-
ношением с миром. Активными становятся 
фантазия и творческое образное созидание, 
сопровождаемые эстетическими и нрав-
ственными переживаниями и сопережива-
ниями. Для ребенка в этот период важным 
оказывается развитие образного мышления 
как самостоятельной и полноценной формы 
познания, как вида духовного освоения мира 

человеком. Одна из серьезных задач педаго-
га – развить у воспитанника способность на-
слаждаться красотой, как в восприятии, так 
и в активной творческой деятельности. Тем 
самым обогащается духовный мир воспи-
танника, углубляется целостное восприятие 
им мира. 

Старший школьный (подростковый) воз-
раст (15–18 лет) – это период выработки 
мировоззрения, убеждений, характера и 
жизненного самоопределения. Это время 
самоутверждения, бурного роста самосозна-
ния, активного осмысления будущего, пора 
поисков, надежд и мечтаний. Нравственные 
и социальные качества ВСДУ формируются 
ускоренными темпами. Появляется стремле-
ние выразить свою индивидуальность. 

В подростковом возрасте происходит 
«скачок» в психофизиологическом развитии 
ребенка. В психике подростка появляются 
совершенно новые качества – склонность к 
самоанализу, самоконтролю, возрастает са-
мосознание и т.д. В этом возрасте можно за-
метить особый интерес к познанию лично-
сти других людей, что связано с усилением 
внимания к самому себе.

В этом возрасте воспитанник ориентиро-
ван на восприятие и освоение искусства на 
уровне его социальных смыслов. Основной 
формой взаимоотношения с миром стано-
вится суждение. 

Педагогический процесс формирова-
ния эстетического восприятия искусства у 
ВСДУ в этот возрастной период способству-
ет развитию у них самосознания и самоо-
ценки. Подростковый возраст, трудный, кри-
тический для любого человека, таит особые 
опасности для ВСДУ. У этих детей развитие 
всех аспектов «Я» (представление о себе, 
отношение к себе, образа «Я», самооценка) 
существенно отличается от развития этих 
аспектов у детей из семьи.

Именно недостаточная выраженность 
представлений о собственных умениях, ин-
тересах у воспитанника может предшество-
вать нормальному протеканию процесса его 
самоопределения, важного для формирова-
ния его личности. Этому процессу может 
помочь искусство. В искусстве подросток 
способен выразить себя, и это выражение 
заслуживает особого внимания со стороны 
педагога, так как развитие интересов, повы-
шение личностной значимости подростка 
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– существенная характеристика этого воз-
раста, непосредственно связанная с потреб-
ностью в профессиональном и жизненном 
самоопределении. 

Задача формирования и развития эстети-
ческого восприятия искусства ВСДУ в этот 
период связана с воспитанием их самосо-
знания. Без выявления своего «Я», отделе-
ния его от внешнего мира и его осознания, 
духовное развитие личности невозможно.

Таким образом, восприятие искусства 
ВСДУ оказывает влияние на общее развитие 
детей. Опыт эмоционально-ценностного от-
ношения человека к жизни, приобретаемый 
ими в процессе восприятия искусства, по-
зволяет детям производить выбор цели соб-
ственной жизнедеятельности.

В процессе восприятия искусства необхо-
димо учитывать законы и условия становле-
ния личности ребенка. Общее физическое, 
психическое развитие ВСДУ отличается от 
развития их сверстников, растущих в семьях. 
У ВСДУ отмечаются замедленный темп пси-
хического развития, ряд негативных особен-
ностей: низкий уровень интеллектуального 
развития, бедные эмоциональная сфера и 
воображение, позднее формирование навы-
ков саморегуляции.

Поведение этих детей характеризуется 
раздражительностью, вспышками гнева, 
агрессии, преувеличенным реагированием 
на события и взаимоотношения, обидчиво-
стью, провоцированием конфликтов со свер-
стниками, неумением общаться с ними. 

В каждом возрастном периоде нами вы-
делены характерные особенности ВСДУ, 
которые оказывают наиболее существенное 
влияние на становление психологических 
новообразований, определяющих уровень 
развития отдельных психических процес-
сов, личности ребенка в целом, а также на 
формирование творческой деятельности, 
задающие перспективу развития на следую-
щих возрастных этапах.

Работа по совершенствованию восприя-
тия искусства ВСДУ, как необходимого эле-
мента в формировании восприятия ребенка 
в целом, – многогранный процесс. Основной 

его целью является способствование дости-
жению средствами искусства художествен-
ного творческого развития воспитанников 
и одновременно исправлению имеющихся у 
них отклонений.

Занятия искусством позволяют детям 
приобрести новый опыт. Эти занятия на-
правлены на:

• развитие самоконтроля за эмоциональ-
ными проявлениями, принятие собственных 
эмоциональных реакций;

• развитие адекватных способов эмоцио-
нального реагирования;

• развитие способности понимать эмоци-
ональное состояние другого человека;

• развитие адекватной самооценки;
• развитие творческого мышления;
• развитие коммуникативной деятельно-

сти детей, чувства эмпатии;
•проработку эмоционально-личностных 

проблем каждого воспитанника.
Занятия с применением различных ви-

дов искусства помогают ВСДУ определить 
творческие интересы, цели, возможности и 
пути преодоления проблем, мешающих им 
(ВСДУ) самостоятельно достигать желае-
мых результатов в разных областях деятель-
ности.

Использование различных видов искус-
ства в работе с ВСДУ способно развить по-
ложительные эмоции, интеллект ВСДУ, чем 
максимально облегчить путь продвижения 
детей этой категории в образовании и жизни. 
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Проблема личности всегда занимала одно 
из центральных мест в исследованиях пси-
хологов разных школ и направлений в со-
временном научном мире. Она нашла свое  

оригинальное отражение в структурных те-
ориях Э. Кречмера, Г. Олпорта, У. Шелдона, 
Д. Кеттела, Г. Айзенка, психодинамических 
теориях З. Фрейда, К. Левина, Э. Фромма,  
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Г. Саливана, К. Хорни, культурно-этно-
графических В. Вундта, Л. Леви-Брюдя,  
М. Мид, интеракционистских Д. Г. Мида,  
Д. Дьюи, гуманистических и экзистенциальных  
К. Р. Роджерса, В. Франкла, Р. Мэя. В совет-
ской психологии проблема личности рассма-
тривалась и в общепсихологическом, и со-
циальнопсихологическом, и педагогическом 
аспектах, и многие выдающиеся ученые –  
Л. С. Выготский, В. С. Мерлин, В. Н. Мя-
сищев, К. К. Платонов, С. Л. Рубинштейн,  
Д. Н. Узнадзе, Н. А. Менчинская, Л. И. Бо-
жович, А.В.Петровский и другие – внесли 
весомый вклад в ее изучение. В современ-
ных гуманитарных, философских и пси-
хологических концепциях личность пред-
ставлена как «базовая социальная ценность, 
ради которой осуществляется социальное 
развитие общества» [1, с. 196]. Однако, «тер-
мин “личность”, широко используемый в 
психологии, многозначно определенный» до 
сих пор остается «сопротивляющимся» всем 
определениям [14, с. 215]. 

В статье мы обратимся к историко-пси-
хологическому исследованию этой «вечно 
живой» проблемы, поскольку уверены, что в 
результате мы не просто получим еще одно 
определение личности, но предложим каче-
ственно иной методологический материал 
для ее современных исследователей. 

И начнем с того, что проблема лично-
сти – это не трудность сегодняшнего дня 
психологии, это один из самых сложных и 
сокрытых вопросов в отечественной психо-
логической культуре. Ее генезис восходит к 
представлениям об ипостасности Лиц Боже-
ственной Троицы и святоотеческому учению 
о богообразности и богоподобии человека. 
Для культуры православного мышления ха-
рактерно понятие личности как основы все-
го сущего. «Ипостась-личность есть самый 
внутренний принцип Абсолютного Бытия 
– его начальное и конечное измерение», и 
в человеке, образе Личного Бога, принцип 
личности  – «есть самый “сокровенный 
сердца человек в нетленной красоте <...> что 
драгоценно перед Богом”» [15, с. 181].. Но 
несмотря на признание онтологической зна-
чимости данного принципа Отцы и Учителя 
церкви не оставили развернутого учения о 
личности. Не в последнюю очередь это свя-
зано с существованием тончайших смысло-
вых дефиниций между понятиями полноты 

подобия и слияния с Богом до неразличи-
мости, едва доступных осознаю адекватно. 
Проблема онтологической и психологиче-
ской сложности диалектики личного начала 
(божественного и человеческого) в контек-
сте отечественной гуманитарной науки была 
впервые поставлена в учении А. С. Хомякова,  
И. В. Киреевского; получила развернутую 
авторскую интерпретацию у Н. А. Бер-
дяева. Но интеллектуально и нравствен-
но укорененные в традициях самобытной 
русской мысли труды родоначальников 
славянофильства Хомякова и Киреевского 
практически не используются в методоло-
го-содержательном поле отечественной на-
учной психологии, а более известные (хотя 
вряд ли многим) работы Н. А. Бердяева тре-
буют очень критичного отношения к себе. 

В ракурсе духовно-нравственной мето-
дологии традиционного отечественного 
психологического мышления подходил к 
исследованию проблемы личности Василий 
Васильевич Зеньковский (1881–1961) – вы-
дающийся ученик основателя системы на-
учной психологии и психологического об-
разования в России Г. И. Челпанова. Но как 
следствие трагических событий 1917 года 
имя Зеньковского в большей мере сегодня 
известно как представителя блестящей пле-
яды богословов, философов и психологов 
Русского зарубежья XX века. 

Для В.Зеньковского проблема личности 
была реально исполнена жизненно важного 
смысла: именно «размышления над поняти-
ем “личности”», привели его к существен-
ной переоценке установок своего мировоз-
зрения в юности [3, с. 251], а это значит, что 
искомое смысловое поле не только было 
продумано, но прочувствованно им в живом 
непосредственном опыте. Все творчество 
ученого, по существу, представляет собой 
единый континуум рассмотрения проблемы 
личности в различных аспектах. Но в каком 
бы ракурсе эта проблема не выдвигалась – в 
философском, психологическом или педаго-
гическом – ее анализ носил отпечаток уни-
кальности созданного им творческого подхо-
да, все составляющие которого были связаны 
в органическое единство идеалами право-
славного миросозерцания В.Зеньковского. 
Потому интересы его как ученого были 
направлены не просто на решение науч-
ных проблем, а имели сверхрациональную 
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«устремленность к одной цели  – познать 
человека и его духовные, творческие воз-
можности как путь преображения личности 
и мира» [2, с. 36]. Существенно перерабо-
тав и обогатив на основе святоотеческого 
учения свои научно-психологические пред-
ставления, Зеньковский осуществил попыт-
ку логического оформления универсальной 
научной парадигмы («план Логоса»), кото-
рая обладала логическим потенциалом для 
«придания системности всему содержанию 
духовной жизни». Замысел восстановления 
плана Логоса, в котором все, что «рожда-
ется из глубины духа... должно вместить-
ся в систему и найти в ней свое место» 
[4, с. 16–17], был воплощен в трудах 
«История русской философии» (Париж, 
1948), «Основы христианской философии» 
(Франкфурт-на-Майне, 1961–1964).

Как психолог В. Зеньковский обратился к 
исследованию того уровня личного бытия, 
рассмотрение которого было сопряжено с 
максимальным приближением к предельной 
грани познания, но все же оставляло воз-
можность для научного описания на языке 
философской (метафизической) психологии. 
Уже в диссертации 1914 года он предпринял 
рассмотрение личности не просто как одной 
из психологических категорий, но как ду-
ховной (идеальной) причины индивидуаль-
ной психологической жизни, которая всегда 
сохраняет свою «непроизводность и (логи-
ческую) трансцендендентность» и сообща-
ется психике «лишь через особый духовный 
опыт» [12, с. 434]. Именно диссертацию 
«Проблема психической причинности», где 
он впервые обосновал свое понимание лич-
ности, В.Зеньковский назвал «самой удач-
ной, философски содержательной» из сво-
их работ в дневниковых записках 1950 года  
[3, с. 304].

Статус психического в концепции 
В.Зеньковского очень высок. Психика (пси-
хическое) не случайно определялась им как 
основное и существенное свойство миро-
вой жизни. Это определение исходило из 
характерного для христианской культуры 
представления о том, что мир дан человеку 
как факт его психологии: все переводится 
на психический язык «и над этим только 
психическим материалом мы работаем и 
только чрез его разработку стремимся при-
близиться к истине» [13, с. 39]. Структура 

психики была представлена В.Зеньковским 
как иерархическая: человек вообще постро-
ен не гармонически, а иерархически, считал 
он. В топографии психического Зеньковский 
выделял уровни сознания и подсознатель-
ного. Однако, обращаясь к размышлениям о 
темных и таинственных глубинах человече-
ской психики, он не поддался зову этой без-
дны (подобно многим своим современникам 
психологам). Зеньковский одним из первых 
попытался выстроить психолого-педагоги-
ческую систему как действенный способ 
преодоления ее власти, помогающий вос-
хождению личности к вершинам христиан-
ской любви и «восстановлению утраченного 
единства человеческого духа» [9, с. 237]. 

Внутри активной целостности внутренне-
го бытия В.Зеньковский различал действие 
сферы «смыслов» (идеи, мысли) и «ценно-
стей» (истина, святыня, добро, красота) или 
сверхпсихического, но существующего как 
интрапсихическое в психическом и соотно-
симого с представлением о проявленности 
духа в душе. По мысли ученого (ср. с учени-
ем Э. Гуссерля), духовное разнородно с ду-
шевным, но не может иметь существования 
вне психической оформленности (восприя-
тие, образы и т.д.). «Чистой духовности, сво-
бодной от психической ткани, мы в себе не 
находим – но если жизнь духа и проявляется 
лишь внутри психической сферы, то она все 
же не от нее, она не выводима из психики, 
образуя особый этаж бытия», – писал Зень-
ковский [5, с. 215]. Идеальному – истине, 
или добру, или красоте – нельзя, считал он, 
приписать самостоятельность существова-
ния или положение «вне реальности» (ср. 
толкование ценностей у Канта и эйдосов у 
Платона), «они суть явления в мире Бога, 
суть формы его самооткровения», пото-
му «сферу ценностей нельзя мыслить вне 
Бога», она «сопринадлежит миру как явле-
ния Божественных энергий» [7, с. 216].

По выводам В.Зеньковского, анализ 
энергийной динамики психического или 
собственно процесса внутренней жизни, 
необходимо подводил к предположению о 
наличии некой основы – особой исходной 
направленности на трансфрмацию внутрен-
них связей, существующую как данность 
по отношению к любому моменту субъек-
тивного поля. Эту «преднаходимую» актив-
ность психики Зеньковский обозначил как 
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творческую инициативу души. Она рассма-
тривалось ученым в качестве созидатель-
ной активности, поскольку все, что в душе 
происходит, «никогда не остается чисто ре-
цептивным переживанием», писал он. По 
отношению к экстернальным варьирую-
щимся факторам душа осуществляла дея-
тельность формирующего воспринимаемую 
информацию начала, т.е. она была свободна 
в действиях над собственным содержанием 
и индивидуальна в организации форм этого 
содержания.

В динамическом процессе, созида-
емом творческой инициативой души, 
В.Зеньковский выявил генерализующую 
устремленность к центру. Таким образом, в 
психическом «потоке» переживаний, чувств, 
восприятий, мыслей (по У. Джемсу), ученым 
была выделена центральная сфера. «Центри-
рованной» признавалась им любая психика, 
но доказывалось, что только на уровне чело-
века центральное ядро обладает качеством 
быть «субъектом» переживания. В дочелове-
ческом (животном) бытии есть природа, име-
ющая субъектом «существо», но не личность. 
«Всякая живая индивидуальность», – писал 
он, – «есть действительно Person (“суще-
ство”), хотя и не Personlichkeit (личность),  – 
но Person носит в себе зачаток личности 
(ипостаси), которая, однако никогда не акту-
ализируется сама по себе» [7, с. 214]. 

В.Зеньковский в высшей степени был 
корректен в оценках при рассмотрении 
проблемы личности и индивидуальности. 
Еще в 1911 г. им была опубликована статья 
«Принцип индивидуальности в психологии 
и педагогике» [10], в которой он констатиро-
вал, что индивидуальное бытие не доступно 
чувственному познанию и для психологии 
представляет собой факт, необъяснимый по 
своему происхождению. Определенным по-
знавательным потенциалом обладает в этом 
отношении метафизический подход филосо-
фии [Приводится по: 2, с. 10]. 

В метафизической реальности личности 
ученый выявил две стороны и в психолого-фи-
лософском анализе рассматривал личность а) 
как объективную основу и единство психиче-
ских процессов и б) как самобытно существу-
ющую в работе своего самосознания. 

Личность, или я человека подчеркивал 
он, всегда есть психический опыт (пережи-
вание), но никогда не свойство этого опыта, 

т.е. личность не конструируется в процессе 
накопления психического опыта.

Личность есть и комплекс повторяющих-
ся однородных – стабильных –пережива-
ний, и (одновременно) комплекс случайных 
переживаний – как мелких, так и серьез-
ных,  – создающих неповторимость каждой 
личности или ее индивидуальность. И если 
личность не утрачивается при кризисных 
состояниях, связанных с диссоциацией я 
или в экстатических состояниях, то индиви-
дуальность в результате переживания такого 
опыта трансформируется, т.е. возникает но-
вая индивидуальность. 

Как единство самосознания личность 
организуется в действенную цельность са-
мосознанием, однако, личность и самосо-
знание не тождественны. Потому, эмпириче-
ское я – это проявление личности (одно из 
многих), но основание индивидуальности. 
Эмпирическое я не самосущно и выступа-
ет как производное некой основы, того, что 
Зеньковский назвал «реальным я». Именно 
реальное я есть корень и центр психической 
жизни, ее организующая основа, сила и ис-
точник психической энергии. 

Наличие внутреннего ядра дается челове-
ку в опыте как переживание я, сознание я, 
или, как называет автор, «чувство я». Дея-
тельность эмпирического я, протекает как 
самопознание; деятельность реального я – 
как самосознание. Чувство я при этом вы-
ступает конститутивным элементом всего 
психологического опыта. 

Таким образом, реальное я полагалось 
В.Зеньковским в качестве внутренней, пси-
хической стороны эмпирического я. Но по-
скольку по закону бытия, актуальное психи-
ческое явление всегда имеет свою причину в 
явлениях более высокого порядка, причиной 
душевных явлений ученый назвал духовную 
субстанцию, следовательно – духовная суб-
станция выступает субъектом психической 
жизни. Именно духовная субстанция есть та 
формирующая сила, которая поддерживает 
живое единство психики и телеологически 
определяет ее жизнь. Однако, выступая ос-
нованием психической жизни, сама духов-
ная субстанция не может быть полностью 
выражена в психологических понятиях.

Если обратиться к формулировке иско-
мого понятия на данном уровне анализа, то 
зафиксируем общую мысль В.Зеньковского: 
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личность есть духовная субстанция, яв-
ляющаяся началом душевной жизни, про-
являющая себя в деятельности реального 
и эмпирического я; личность есть субъект 
психического, полностью невыразимый на 
языке психологических понятий. 

Доказав, что личность – это духовный 
корень души человека, В.Зеньковский далее 
развивал свое понимание проблемы в ракур-
се убеждения, что «человек становится лич-
ностью только потому, что Христос “просве-
щает всякого человека”» (Ин. 9) [7, с. 314]. 
В его учении это утверждение исполнено 
глубочайшего смысла – и онтологического, 
и психологического, и гносеологического. 
Следуя ему в своих критических размыш-
лениях о личности, Зеньковский постепенно 
поднимается и над проблемой сложности 
ее терминологического выражения, и над 
вопросом тонкого различения в понимании 
онтолого-психологических явлений, и всего 
того, что может быть рассмотрено в фокусе 
представлений о свойствах самой души и 
признаков ее деятельности. Ученый выхо-
дит на уровень вопроса об особом действии 
Бога в душе человека, или об образе Божием 
в нем (1930). Подчеркнем, что Зеньковским 
был первым богословом и философом, кото-
рый этот догматический вопрос выдвинул в 
проблемное поле психологии. 

Придавая догматическим учениям о «по-
добосущии» и «единосущии» человека осе-
вое значение для правильной постановки и 
разрешения проблем психологии, ученый 
писал, что весь материал ее достижений (как 
естественнонаучного, так и объективно-иде-
алистического направлений) может быть со-
держательно соотнесен только с проблемой 
«подобосущия». Вопрос «единосущия» и 
идея образа Божия в человеке никогда не 
подвергалась в истории познания доста-
точному рассмотрению. Однако, по мысли 
В.Зеньковского, эта идея на современном 
этапе развития психологии приобретает для 
нее – как науке о душе, т.е. о существенной 
стороне человека – значение не просто ре-
гулятивной, но собственно конститутивной 
идеи. Развивая концепцию иерархического 
строения души Зеньковский в свое время 
подчеркнул сделанный им вывод о «цен-
тральности» в человеке духовной жизни [5]. 
Тем самым в 1929 году он предложил ключ к 
разрешению поставленной позднее – в 1931 

году – проблемы образа Божия в человеке. 
Конечно, образ Божий следует связывать 

с понятием о существенном и непреходящем 
в душе человека, но искать его необходимо 
через представление о стержневом харак-
тере постоянно протекающего процесса ду-
ховной жизни. И В.Зеньковский приходит к 
следующим уникальным методологическим 
выводам: образ Божий есть «не статическое, 
а динамическое начало»; он не может быть 
понимаем субстанционально (как некое 
строение или функция души); он выражает 
себя как способность души к вечной духов-
ной жизни и искание Безусловного неотраз-
имо присуще нашей душе. «Это свойство 
души потому и есть образ Божий*, что в 
Боге Бесконечная Жизнь есть в полноте и 
действительности, в человеке же, как твар-
ном существе, может быть только ее образ, 
иначе говоря, в нем дана та же жизнь, но не 
в реальности, а в искании, являющем тот же 
“образ” бытия, как и в Боге. Направленность 
на Безусловное в человеке есть дар Божий. 
Ибо лишь Бог и мог дать нам такое свойство. 
Никакая эволюция тварного мира не могла 
бы родить томление о бесконечном, если бы 
это томление не было порождено в нас са-
мим этим Бесконечным» [6, с. 153]. 

Из учения о динамической природе об-
раза Божия, носителем которой является ду-
ховная жизнь в человеке, выводимо и новое 
понимание личности. 

Личность есть проявление живой свя-
зи человека с Богом; личность не замкнута 
в себе, она не обладает «бесконечностью» 
как свойством, но обладает способностью 
выходить за пределы тварного мира в силу 
направленности на Бесконечное, на поиск 
Бога; личность жива в меру своей проница-
емости для безостановочного потока духов-
ной жизни. 

Вследствие обращения к идее образа 
Божия в человеке психологические катего-
рии, разработанные В.Зеньковским еще в 
магистерской диссертации, получили свое 
наполнение реальным жизненным содержа-
нием. Не случайно сам он писал, что только 
«откровение об образе Божием в человеке», 
помогает «понять живую силу вечности, из-
нутри определяющую духовную жизнь в 

* Здесь и далее в цитате курсив В. В. Зеньков-
ского. – О.С.
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нас», и лишь в свете этого откровения ста-
новится понятна реальность и действитель-
ность вечности, «беспрерывно светящейся 
в эмпирических явлениях», составляющих 
фактологическую цепь земного существова-
ния человека. Однако, «не сама по себе ду-
ховная жизнь в нас, но понятая лишь как об-
раз Божий, как видение Бога и искание Его, 
договаривает тайну человека...» [6, с. 162]  
и проясняет основание его как личности. 

В заключение подчеркнем очень цен-
ное для психологической науки общее по-
ложение в исследовательском подходе 
В.Зеньковского: представление о личности 
не имеет здесь ни малейшего оттенка экста-
тической отвлеченности духа от тела – «не 
только “дух”, высшие духовные функции не-
разрывно связаны со всей полнотой душев-
ной жизни, – но они (через душу) связаны 
и с телом» [6, с. 66]. В предлагаемой Зень-
ковским модели личности (если говорить 
современным языком) отчетливо выражен 
принцип метафизического единства челове-
ка и его учение стало нравственно-психоло-
гическим средоточием именно такого пони-
мания цельности личностного бытия. 

Учение В.В.Зеньковского о личности, 
отразившее особенности культуры тради-
ционного психологического мышления, 
сегодня отвечает на актуальный духовно-
нравственный запрос, предъявляемый со 
стороны современного социума к научным 
исследованиям внутреннего мира человека, 
и содержит качественно новый методологи-
ческий материал для современных исследо-
вателей проблемы личности.

Библиографический список

1. Еникеев М. И. Психологический энциклопе-
дический словарь. – М.: Проспект, 2010. – 557 с.

2. Зеньковский В. В. Путь к идейному син-
тезу и единству.– Т. 1: О русской филосо-
фии и литературе: статьи, очерки, рецензии  
(1912– 1961)  // Сост., подгот. текста, вступ. ст., 
и примеч. О.Т.Ермишина. – М.. Русский путь, 
2008.  – 448с.

3. Зеньковский В. В. Из моей жизни // Вестник 
РХД. – 2002. – № 183. – C. 303–332.

4. Зеньковский В. В. История русской фило-
софии: в 2 т. – М.; Ростов-н/Д.: Феникс, 1999. – 
Т.1. – 544с. 

5. Зеньковский В. В. Об иерархическом строе 
души // Научные труды Русского Народного 
университета в Праге. – Прага, 1929. – Т. 2. –  
С. 235–250.

6. Зеньковский В. В. Об образе Божием в че-
ловеке // Вопросы философии. – 2003. – № 12. –  
С. 147 – 162

7. Зеньковский В. В. Основы христианской 
философии. – М.: Канон+, 1999. – 560 с.

8. Зеньковский В. В. История русской фило-
софии: в 2 т. – Л.: Эго, 1991. – Т.2. – Ч.2. – 450 с.

9. Зеньковский В. В. Православие и русская 
культура // Проблемы русского религиозного со-
знания. – Берлин, 1924. – 356 с..

10. Зеньковский В. В. Принцип индивидуаль-
ности в психологии и педагогике // Вопросы фи-
лософии и психологии. – 1911. – Кн. 108. – 855 с.

11. Зеньковский В. В. Проблема бессмер-
тия у Л.Н.Толстого / В.В.Зеньковский. Собр. 
соч.: в 2 т. – М., 2008. – Т.1: О русской фило-
софии и литературе: статьи, очерки, рецензии  
(1912– 1961) / Сост., подг. текста, вступ. ст., при-
меч. О.Т.Ермишин. – 448 с.

12. Зеньковский В. В. Проблема психической 
причинности. – Киев: тип. Императ. ун-та св. 
Владимира, 1914. – 435 с.

13. Михаил (Грибановский), иерм. Истина Бо-
жия. Опыт уяснения основных христианских ис-
тин естественной человеческой мыслью. – СПб., 
2004. – 321 с. 

14. Свенцицкий А. Л. Краткий психологиче-
ский словарь. – М.: Проспект, 2011. – 512 с.

15. Софроний (Сахаров), архм. Видеть Бога 
как Он есть. – М.: Отчий дом, 2000. – 250 с. 



251Сибирский педагогический журнал  ♦ № 3 / 2013

ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ ИССЛЕДОВАНИЯ

В последнее время появляется всё боль-
шее количество исследований, свидетель-
ствующих о росте числа верующих, в том 
числе и среди молодёжи [1; 5]. Эти дан-
ные актуализируют и новые вопросы. Во-
первых, кроме мнения о подлинном духов-
ном возрождении в России, выдвигается 
и предположение о формировании совре-
менной религиозности по новому образцу, 
который не совпадает с традиционным зна-
чением данного понятия. В частности, по 
мнению некоторых авторов, роль веры как 

таковой отходит на второй план, а её место 
занимает принадлежность к определённой 
культуре, связанной с тем или иным верои-
споведанием (православием, исламом и т.д.). 
Отдельные исследователи предполагают 
даже, что имеет место факт появления новой 
обрядовости, изменения вероучения суще-
ствующих традиционных религий [3; 5]. Во-
вторых, до сих пор дискуссионным остаётся 
вопрос об определении содержания религи-
озности как таковой и отношений данного 
понятия с такими категориями и явлениями, 
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как религиозное самоопределение, участие в 
обрядах, посещение храмов и т.д., важным 
является также понимание личностных кор-
релятов религиозности.

Не вызывает сомнений, что религия явля-
ется высоко значимым институтом социали-
зации, важной стороной совокупного куль-
турного облика социума. Таким образом, 
она служит индикатором социокультурных 
оснований жизни общества и оказывает вли-
яние на его ценностные приоритеты и дру-
гие личностные качества. Соответственно 
можно предположить, что изменение формы 
религиозности повлечёт за собой и измене-
ния в психологическом портрете каждого 
отдельного индивида, принадлежащего дан-
ному социуму.

Подтверждающие это предположение 
данные можно найти у ряда авторов, пред-
метом исследований которых является как 
собственно религиозное мировоззрение, 
так и культурная среда в целом. В этой об-
ласти, как известно, одними из первых стали 
работы В. Вундта, С. Холла, Ф. Боаса, впо-
следствии продолженные М. Мид, Р. Линто-
ном, А. Кардинером, Д. Мацумото и други-
ми. Для описания культурнообусловленных 
личностных качеств одним из первых было 
использовано понятие базовой личности 
как структуры, формируемой в контексте 
определённой культуры и общей для всех её 
представителей [6]. Затем оно было замене-
но иным, статистическим понятием модаль-
ная личность [6], обозначающее наиболее 
часто встречающийся в рамках данной куль-
туры личностный тип. Со временем, неко-
торые исследователи стали предпринимать 
также попытки заменить и это понятие.

Так, этнопсихологами был предложен 
термин ментальность, трактуемое изна-
чально как «система образов, ...которые ... 
лежат в основе человеческих представле-
ний о мире и о своём месте в этом мире и, 
следовательно, определяют поступки и по-
ведение людей» [цит.по 6, c. 151]. Как отме-
чают исследователи, в отечественной науке 
наиболее близки к нему понятия мировоз-
зрение, миропонимание, менталитет. При-
чём большая часть российских публикаций 
в данной области так или иначе затрагивает 
вопросы религии как важного фактора ста-
новления личности, того или иного ментали-
тета, мировоззрения.

Другой аспект этих исследований учиты-
вает конкретную специфику развития рос-
сийского общества, сложность и неоднород-
ность его структуры, что выражается в идее 
поливариантности мировоззренческих ос-
нований, свойственных современному рос-
сийскому этносу, и отвечает основным прин-
ципам исследования развитых обществ. Так, 
например, Ю. В. Печин, Н. Я. Большунова 
пишут о трёх типах общественных идеалов, 
служащих, соответственно, основаниями 
трёх типов мировоззрения: христианском, 
советском и либеральном [2; 4], В. Е. Семё-
нов предлагает концепцию полиментально-
сти общества, куда входят четыре основных 
менталитета: православно-христианский, 
коллективистско-социалистический, инди-
видуалистско-капиталистический, крими-
нально-мафиозный, а также пятый, диффуз-
ный псевдоменталитет, характеризующийся 
мозаичностью и фрагментарностью. Автор 
указывает: «В реальности существует свое-
образные переходные, промежуточные умо-
настроения между каждой парой смежных 
базовых менталитетов» [5, c. 402]. Так или 
иначе, очевидно, что отношение к религии 
прочно связывается с определённым типом 
менталитета человека.

Одним из центральных аспектов лично-
сти является её ценностно-мотивационная 
сфера, она же, по мнению исследователей, 
выступает в тесной связи с менталите-
том. В. Е. Семёнов определяет менталитет 
как «исторически сложившееся групповое 
долговременное умонастроение, единство 
(сплав) сознательных и неосознанных цен-
ностей, норм, установок в их когнитивном, 
эмоциональном и поведенческом выраже-
нии» [5, c. 401]. Для того чтобы прояснить 
особенности смысловой, ценностно-мотива-
ционной сфер людей, приобщённых к тому 
или иному вероисповеданию, отличающие 
их от нерелигиозных, нами было предпри-
нято эмпирическое исследование.

Всего в исследовании приняло участие 
121 человек. Экспериментальная группа  
(n = 43) представлена молодыми людь-
ми обоего пола, в возрасте от 18 до 30 лет 
(средний возраст 23,6 лет), которых мож-
но охарактеризовать как воцерковленных  
(т.е. идентифицирующие себя как веру-
ющие, посещающие храм раз в неделю и 
чаще, регулярно молящиеся и читающие 
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священные книги, соблюдающие большин-
ство ритуалов). В частности, 22 человека  – 
прихожане православной церкви в честь 
иконы Божией Матери Знамение-Абалац-
кая (г. Новосибирск), 13 человек – прихо-
жане католического Кафедрального собора 
Преображения Господня (г. Новосибирск)  
и 8 человек – прихожане православной церк-
ви Рождества Иоанна Предтечи (г. Куйбышев, 
НСО). На проведение исследования было по-
лучено разрешение настоятелей храмов.

Состав контрольной группы включил 
в себя молодых людей обоего пола (n=78), 
преимущественно студентов, аспирантов и 
преподавателей ГОУ ВПО «Новосибирский 
Государственный Педагогический Универ-
ситет» и ФГОУ ВПО «Новосибирский Го-
сударственный Аграрный Университет». 
Возрастные рамки группы – от 18 до 28 лет 
(средний возраст 21,2 года). Ключевым кри-
терием для формирования группы стало ред-
кое посещение её участниками храмов.

Исходя из целей исследования, нами был 
подобран соответствующий психодиагности-
ческий инструментарий. Всем испытуемым 
были выданы индивидуальные бланки с на-
печатанным текстом методик. Исследование 
проводилось анонимно, в письменной форме.

Было использовано семь методик: «Диа-
гностика парциальных позиций интер-
нальности – экстернальности личности»  
Е. Ф. Бажина и др., «Ценностные ориента-
ции» Ш. Шварца, «Определение жизненных 
ценностей личности (Must–тест)» П.Н. Ива-
нова, Е.Ф. Колобовой, «Диагностика поли-
мотивационных тенденций в «Я-концепции» 
личности» С.М. Петровой, «Методика 
исследования макиавеллизма личности»  
В. В. Знакова, «Тест-опросник уровня ин-
дивидуальной религиозности» Ю. В. Щер-
батых, «Шкала религиозной ориентации»  
Г. У. Олпорта и Д. Росса. Математическая об-
работка результатов проводилась в два этапа.

На первом этапе данные по методикам 
ТОР Ю. В. Щербатых и «Шкала религиоз-
ной ориентации» Г. У. Оллпорта, Д. Росса 
были проверены на нормальность распреде-
ления и обработаны при помощи статисти-
ческого t-критерия Стьюдента. Обработка 
осуществлялась в пакетах программ Micro-
soft Excel и AtteStat. Были получены следу-
ющие результаты: по всем шкалам методик 
были получены достоверные различия на 

уровне значимости р≤0,001. Причём, дан-
ные распределились следующим образом: 
представители экспериментальной выборки 
получили большие показатели по шкалам 
«Гносеологические корни религиозности и 
склонность к идеалистической философии», 
«Тенденция искать в религии поддержку 
и утешение», «Внешние признаки религи-
озности», «Тенденция верить в Творца и 
признавать существование высшей силы, 
создавшей мир», «Наличие религиозного 
самосознания» и «Отношение к религии как 
образцу моральных норм поведения» мето-
дики ТОР. Представители контрольной груп-
пы получили более высокие показатели по 
шкалам «Отношение испытуемого к магии», 
«Интерес к «псевдонауке»» методики ТОР, 
а также шкалам «Внешняя религиозность», 
«Внутренняя религиозность», «Общая рели-
гиозность» опросника Оллпорта-Росса. От-
носительно методики «Шкала религиозной 
ориентации» следует упомянуть, что низкие 
показатели по шкале внутренней религиоз-
ности, напротив, свидетельствуют о высокой 
выраженности внутренне религиозной пози-
ции личности, глубоком принятии религиоз-
ной системы ценностей. Низкие показатели 
по всем трём её шкалам соответствуют, со-
гласно исследованиям И. М. Богдановской, 
последовательной внутренней религиозно-
сти [1]. Таким образом, тех прихожан, кото-
рые, стремясь к Богу, организуют свою жизнь 
созвучно церковным предписаниям, или, 
пользуясь религиозным термином, воцерков-
ленных, можно охарактеризовать следующим 
образом. Их обращение к религии является 
осознанным и ответственным, она занима-
ет центральное место в ценностно-мотива-
ционной сфере личности и преобразует все 
остальные мотивы и побуждения. Миропони-
мание таких людей в значительной мере ос-
новано на религиозных источниках, включая 
знания о Боге, сотворившем мир, идеальном 
мире, смысле человеческой жизни – это же 
способствует принятию религиозных пред-
писаний в качестве морально-нравственных 
ориентиров и соответствующему поведению. 
Кроме того, в сложные жизненные моменты 
вера помогает им найти утешение.

На основании этих данных можно сделать 
вывод о том, что формальные признаки, та-
кие как частота посещения храма, отправ-
ление ритуалов, соблюдение молитвенной 



254 Сибирский педагогический журнал  ♦ № 3 / 2013

ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ ИССЛЕДОВАНИЯ
практики, чтение религиозной литературы, 
могут служить также и маркёром определён-
ных внутренних качеств, интериоризации 
религиозных установок, особого, религиоз-
ного, типа мышления. Кроме того, вполне 
очевидна нецелесообразность заявлений о 
возникновении новой религиозности, ново-
го православия, поскольку составленный на 
основании эмпирического материала пор-
трет религиозной личности вполне уклады-
вается в её стандартное понимание, изменя-
ясь в пределах допустимого. 

На втором этапе математической обра-
ботки была проведена факторизация полу-
ченных данных с использованием враще-
ния по методу варимакс. Факторный анализ 
осуществлялся при помощи программного 
пакета SPSS 17.0. Благодаря этой операции 
были выявлены некоторые типы личности, 
основывающиеся на тех или иных особен-
ностях ценностно-мотивационной сферы, 
включая религиозные ценности.

1) «Внутренне религиозный человек»  
(см. табл.1).

Фактор описывает тип личности, ориен-
тированной на спокойную, безопасную и 
упорядоченную общественную жизнь, воз-
держивающейся от потенциально вредонос-
ных действий. Большое значение придаётся 
следованию традициям как упорядочиваю-
щему фактору, в том числе и религиозным. 

Высоко ценится успешность группы, с кото-
рой соотносит себя данный индивид. Кроме 
того, в основу мировоззрения данных людей 
включена религиозная картина мира. Этот 
фактор соответствует христианскому типу 
личности [4; 5], ориентированному на ста-
бильность общества.

2) «Авторитарная религиозность» (табл. 2).
Для такого человека характерна иденти-

фикация себя с определённой конфессией. 
В то же время, ему присуща ориентация на 
жёсткий, авторитарный или тоталитарный 
вид общества, на чёткую иерархию отно-
шений, в которой сам индивид, принадле-
жащий к данному типу, стремится занять 
верхние положения. Ещё одним важным 
элементом картины мира, описываемой 
данным фактором, является вера в Творца – 
возможно, это непосредственно влияет и на 
предпочтения формы устройства общества, 
отражая высказанную в Рим. 13, 1 мысль 
«Всякая власть от Бога». 

3) «Открытый обыватель» (табл. 3).
Религиозные мотивы присутствуют в 

структуре ценностно-мотивационной сферы 
лишь в форме внешней религиозности, при 
которой религия интересует человека как 
способ достижения других, не связанных с 
нею целей. Можно предположить, что это, 
в первую очередь, коммуникативные цели. 
Для такого типа личности характерно стрем-

Таблица 1 – Структура фактора личностных черт «Внутренне религиозный человек»

Переменные и их факторная нагрузка  
(прямая корреляция)

Переменные и их факторная нагрузка  
(обратная корреляция)

Социальная культура 0,794
Социальность 0,790
Безопасность 0,761
Поддержка традиций 0,756
Ограничительный конформизм 0,698
Духовность 0,665
Зрелость 0,562
Вера в существование Творца 0,457
Религия как образец моральных норм 0,424
Философские корни религиозности 0,405

Внутренняя религиозность 0,506
Общая религиозность 0,436

Таблица 2 – Структура фактора личностных черт «Авторитарная религиозность»

Переменные и их факторная нагрузка  
(прямая корреляция)

Переменные и их факторная нагрузка  
(обратная корреляция)

Власть и влияние 0,486
Вера в существование Творца 0,464
Религиозное самосознание 0,453
Известность 0,411

Свобода, открытость и демократия в обществе 
0,502
Служение людям 0,449
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лением к стабильности в обществе, спо-
собом и ценным результатом достижения 
которой является качественное выполнение 
каждым своей общественной функции. Этот 
фактор в большей степени соответствует 
коллективистскому типу личности [4; 5], 
ориентированному на безопасность обще-
ства и контакты с окружающими.

4) «Либеральный потребитель» (см. табл. 4).
Фактор описывает человека, ориентиро-

ванного на самоутверждение, яркую насы-
щенную жизнь, поиск острых ощущений (в 
том числе и при помощи различных мисти-
ческих увлечений) и, фактически, антаго-
нистичен религиозным ценностям. Глубина 
религиозной жизни скорее расценивается как 
ограничивающая более ценные потребности 
в свободе, новизне, самопрезентации, а по-
тому отвергается, заменяясь своей внешней 
имитацией. Этот фактор соответствует либе-
ральному мировоззрению, менталитету [4; 5].

5) «Гуманистически ориентированный» 
(табл. 5).

Для данного типа личности характерно 
стремление к общению, он воспринимает 
людей как неповторимых, изначально до-
брых и нравственных существ, получает 
удовольствие от межличностных контактов. 
Нормы и нравственность представляются 
такому человеку чем-то самим собой раз-
умеющимся, выражающими человеческую 
сущность. Этот фактор представляет собой 
идеал гуманистического понимания челове-
ка, спроецированный, в большей степени, на 
межличностную сферу.

6) «Скептичный потребитель» (табл.6).
Такой человек склонен воспринимать 

жизнь скорее в мрачных тонах. Из-за от-
сутствия надежд на будущее он стремится 
прожить жизнь, словно яркая бабочка, вы-
деляющаяся своей пестротой и забыться в 
получении удовольствий.

Таким образом, наше исследование по-
зволило установить следующее:

Во-первых, выявлено соответствие меж-
ду частым посещением церкви, участием в 
ритуалах, молитвенных практиках и т.д. и 
наличием глубоко интериоризованной рели-
гиозной картины мира, включением религи-
озных мотивов в ценностно-нравственную 
сферу личности и их влиянием на прочие 
личностные структуры. Это показывает 
преждевременность предположений о воз-

никновении нового типа религиозности, 
изменении традиционных вероучений, по-
скольку воцерковленные прихожане, состав-
ляющие ядро паствы, вполне соответствуют 
классическому пониманию «верующего».

Во-вторых, посредством факторного ана-
лиза обнаружены некоторые содержатель-
ные особенности религиозности как качества 
личности. В частности, было выявлено не-
сколько характерных типов личности, осно-
ванных на предпочтении одних ценностей 
другим. Результатом первичной обработки 
стали генеральные факторы, получившие 
условные названия «Духовный традициона-
лист» и «Социально адаптированный». При-
менение вращения по методу варимакс по-
зволило конкретизировать эти компоненты 
в более специфичные подтипы: «Внутренне 
религиозный человек», «Авторитарная ре-
лигиозность», «Открытый обыватель», «Ли-
беральный потребитель», «Гуманистически 
ориентированный», «Скептичный потреби-
тель». Некоторые из выявленных типов и 
подтипов соответствуют выделяемым рядом 
учёных базовым мировоззренческим типам, 
типам менталитета [2; 4; 5] (например, «Вну-
тренне религиозный человек» соответствует 
православно-христианскому менталитету, 
«Либеральный потребитель» – либерально-
потребительскому и т.д.), другие же, вероятно, 
представляют собой их переходные формы.

Другими словами, полученные данные по-
зволили выявить конкретное преломление 
идеально-философских оснований различ-
ных мировоззренческих типов через рос-
сийскую действительность, эмпирическим 
путём вскрыть соответствующие им психоло-
гические черты, а с другой стороны  – опре-
делить влияние приобщения к традиционной 
религии на личность. Тем не менее, в данном 
направлении предстоит проделать ещё зна-
чительную работу как для анализа динамики 
соотношения различных типов менталитетов 
в масштабе современного российского обще-
ства, так и для определения более чётких раз-
личий между разными уровнями включённо-
сти индивида в религиозный контекст.
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Таблица 3 – Структура фактора личностных черт «Открытый обыватель»

Переменные и их факторная нагрузка  
(прямая корреляция)

Переменные и их факторная нагрузка  
(обратная корреляция)

Безопасность 0,612
Внешняя религиозность 0,581
Межличностное общение 0,512
Общая религиозность 0,466
Познавательная мотивация 0,458
Трудовая мотивация 0,404

-

Таблица 4 – Структура фактора личностных черт «Либеральный потребитель»

Переменные и их факторная нагрузка  
(прямая корреляция)

Переменные и их факторная нагрузка 
(обратная корреляция)

Достижения 0,806
Наслаждение 0,785
Самоопределение 0,706
Социальная власть 0,675
Интерес к псевдонауке 0,666
Общая религиозность 0,612
Внутренняя религиозность 0,609
Стимуляция 0,595
Эгоцентрическая мотивация 0,481
Интерес к магии 0,475
Зрелость 0,440
Внешняя религиозность 0,437
Автономность 0,409

Религиозная жизнь 0,586
Тенденция искать в религии поддержку 0,535
Религиозное самосознание 0,509
Философские корни религиозности 0,499

Таблица 5 – Структура фактора личностных черт «Гуманистически ориентированный»

Переменные и их факторная нагрузка  
(прямая корреляция)

Переменные и их факторная нагрузка  
(обратная корреляция)

Позитивное отношение к людям 0,569
Нормативная мотивация 0,545
Коммуникативная мотивация 0,522
Стремление к превосходству 0,477
Нравственная мотивация 0,422

Макиавеллизм 0,497

Таблица 6 – Структура фактора личностных черт «Скептичный потребитель»

Переменные и их факторная нагрузка 
(прямая корреляция)

Переменные и их факторная нагрузка 
(обратная корреляция)

Привлекательность 0,597
Мотивация индивидуализации 0,515
Гедонистическая мотивация 0,435

Оптимистическая мотивация 0,462
Интерес к магии 0,437
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Значительные перемены, происходящие 
в настоящее время в экономической, поли-
тической, социальной и духовной сферах 

жизни России, отражаются и на внутренних 
войсках МВД России. Особое значение име-
ет совершенствование личностного разви-
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тия преподавателя военно-образовательного 
учреждения внутренних войск, профессио-
нальная подготовка офицерских кадров.

Решение задачи по подготовке будущего 
специалиста возложено на преподавателя 
военно-образовательного учреждения вну-
тренних войск МВД России, требования к 
которому в настоящее время кардинально 
изменились и детерминируются социаль-
ным заказом, требованиями к личности и 
деятельности преподавателя, нравственному 
облику, политическому и социокультурному 
кругозору. Особенно важными становятся 
глубокая контекстная специализация, сво-
бодное ориентирование в общекультурных 
областях знания, серьёзная психолого-пе-
дагогическая подготовка, владение методо-
логическим аппаратом и коммуникативной 
техникой, высокий креативный и нравствен-
ный потенциал, профессиональная компе-
тентность преподавателя военно-образова-
тельного учреждения внутренних войск. 

В тоже время в практике военных образо-
вательных учреждений складывается проти-
воречивая ситуация. Главное противоречие 
(личностно-профессиональное) заключа-
ется между потребностью в квалифициро-
ванных, обладающих высокой компетент-
ностью и способных к личностному росту 
преподавателях и несоответствия данным 
требованиям настоящей военно-образова-
тельной системы. Это противоречие имеет 
объективные основания, содержащиеся в 
специфике содержания профессии военного 
и модели его поведения: востребованность 
самостоятельности, ответственности с од-
ной стороны и дисциплинированности, ис-
полнительности, с другой. 

Для решения данной проблемы по на-
шему мнению процесс личностного роста 
преподавателя военно-образовательного уч-
реждения должен быть построен на основе 
личностно-ориентированного, субъектно-
деятельностного подхода, что позволит ка-
чественно улучшить состав преподавателей 
и более эффективно проводить подготовку 
кадровых офицеров для внутренних войск 
МВД России.

Для этого важно создать такие условия 
профессиональной деятельности, в которых 
преподаватель не будет испытывать психо-
логический дискомфорт и сможет реали-
зоваться как полноправный субъект своей 

деятельности, что наиболее соответствует 
современным подходам гуманистической 
парадигмы в системе образования. 

Цель личностно ориентированного, субъ-
ектного подхода – создание условий для 
полноценного развития следующих психо-
логических качеств преподавателя: 

– способность к выбору; 
– рефлексия как инструмент интеграции 

личности; 
– поиск смыслов и мотивов для деятель-

ности; 
– сформированность образа “Я”; 
– ответственность за результат деятель-

ности; 
– свобода личности (освобождение от ад-

министративных догматов). 
Личностным ростом в контексте иссле-

дований, проведенных отечественными уче-
ными является интегральная характеристика 
процесса актуализации личности, которая 
отражает отношение человека к себе и окру-
жающему миру в качестве субъекта деятель-
ности (Рубинштейн C. Л., Леонтьев А. Н., 
Ананьев Б. Г., Абульханова-Славская К. А., 
Брушлинский А. В., и др.). Акцент делается 
на активно-преобразующей функции лич-
ности, в центре внимания находится изуче-
ние главной способности человека – произ-
водить изменения в мире, в других людях 
и в самом себе посредством деятельности, 
разрешая противоречия обстоятельств (ус-
ловий) складывающихся в процессе своей 
деятельности и возможностей, которыми он 
потенциально обладает на пути движения 
вверх к человеческому, этическому, социаль-
ному, психологическому совершенству.

Иными словами, если решено противоре-
чие, значит, сделан шаг вперед к обретению 
субъектности, а это важный критерий лич-
ностного роста. 

Мы полагаем, что наиболее существен-
ным в определении субъектности является 
выделение такого ее качества, как авторство 
собственной жизни, собственной истории, 
которое не возможно без самоопределения, 
выраженности определенной позиции че-
ловека. В то же время такое авторство не 
может состояться, как показывает С. Л. Ру-
бинштейн, без выхода человека за границы 
самого себя. «Своими действиями я непре-
рывно взрываю, изменяю ситуацию, в кото-
рой я нахожусь, а вместе с тем непрерывно 
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выхожу за пределы самого себя» [Цит. по: 3, 
с. 84].

Это значит, что человек должен четко 
представлять идеальный образ себя – че-
ловека, которым он стремится стать. В от-
ечественной психологии подавляющее 
большинство ученых отдают Я-концепции 
центральное место в формировании лично-
сти, определяя ее как высшее, сложнейшее 
интегрированное и динамическое образо-
вание в духовном мире человека, регулиру-
ющее психическую жизнь; систему пред-
ставлений о себе, внутреннее ядро личности  
[7, с.116].

В настоящее время среди различных мо-
делей личностного роста, нет разработанной 
и апробированной модели, в которой учи-
тывается специфика деятельности офицера 
преподавателя военных образовательного 
учреждения. 

Главными специфическими чертами дея-
тельности преподавателя военно-образова-
тельного учреждения являются:

1. закрытость военно-образовательной 
системы от влияния социального окружения, 
профессиональная деятельность в жестких 
рамках единоначалия;

2. отсутствие личностно-ориентирован-
ного подхода к преподавателям военно-об-
разовательного учреждения;

3. недостаток дополнительного профес-
сионального образования преподавателей 
военно-образовательного учреждения;

4. высокая социальная ответственность за 
результат своей деятельности;

5. особые традиции ценностей офицер-
ского корпуса России.

Для любого развития, роста необходим 
комплекс организационных и психологи-
ческих условий, которые нам необходимо 
разработать и апробировать в контексте 
специфики деятельности преподавателя во-
енно-образовательного учреждения.

Сама же проблема личностного роста 
имеет онтологическую основу и должна рас-
сматриваться с практической точки зрения, 
в современном контексте исторического, 
онтологического, социокультурного, акме-
ологического и возрастного подходов, что 
указывает на динамический характер наше-
го исследования.

В зарубежной психологии проблема ро-
ста личности рассматривалась в работах:  

А. Адлера, З. Фрейда, Э. Фромма, К. Хорни, 
Э. Эриксона, К.Г.Юнга, А. Маслоу, Г. Ол-
порта, Ф. Перлза, К. Роджерса, В. Франкла 
и других ученых.

Вместе с тем необходимо учитывать, что 
попытки механического переноса идей зару-
бежных авторов на нашу психолого-теоре-
тическую основу заведомо обречены как ми-
нимум на несоответствие, и если принимать 
за основу положение что личность формиру-
ется в той среде, в которой она проживает, 
то это неизбежно накладывает свои культу-
ральные особенности. Поэтому важно по-
нять, что идеи самореализации, личностного 
роста и многие другие не возникли сами по 
себе, а являются следствием более глубоких 
установок, задающих вполне определенный 
подход к человеку и его развитию [Приво-
дится по: 4].

В отечественной психологии проблема 
роста личности рассматривалась в работах: 
Л. С. Выготского, А. Н. Леонтьева, С. Л. Ру-
бинштейна, Б. Г. Ананьева и других авторов. 
В рамках теории деятельности Н., Р. Битя-
новой предложена модель психологической 
структуры личностного роста. 

В настоящее время практические, при-
кладные аспекты психологической практики 
в решении задач активизации личностного 
роста отражены в работах таких авторов 
как Р. Ассаджоли, Э. Берна, Дж. Бьюджен-
таля, М. Джеймса и Д. Джонгварда, Л. Ка-
мерон-Бэндлер, Дж. Рейнуотер, К. Роджерса,  
Ф. Перлза, К. Рудестама, В. Франкла,  
А. Г. Асмолова, Н. Р. Битяновой, О. В. Неме-
ринского, А. С. Прутченкова и других авторов. 

В этих работах рассматриваются не-
которые аспекты личностного роста, при 
этом используется как термин «личностный 
рост», так и его синонимы, отражаются как 
прикладные аспекты решения задач лич-
ностного роста, так и разные составляю-
щие практики развития личностного роста  
(рис. 1). 

В условиях становления гуманитарной 
парадигмы в современной Российской науке 
наиболее близки к ней по содержанию и к 
понятию личностного роста гуманистиче-
ская теория самоактуализации А. Маслоу и 
деятельностная теория С. Л. Рубинштейна.

Личностный рост офицера преподавателя 
обладает спецификой, обусловленной особен-
ностями профессии и организации образова-
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ния в военно-образовательном учреждении 
внутренних войск МВД РФ и должен сопро-
вождаться глубокими изменениями в сфере 
взаимодействия личности преподавателя с 
внешним комплексом условий и факторов, 
воздействующих на содержание и динамику 
процесса личностного роста преподавателя 
военно-образовательного учреждения. 

В каждом конкретном случае динамика 
личностного роста определяется показателя-
ми его критериев относительно объекта ис-
следования, при этом должны быть определе-
ны психологические механизмы, внутренние 
и внешние условия личностного роста. 

Это одна из задач исследования – выявить, 
теоретически обосновать и эксперименталь-
но проверить комплекс организационных и 
психологических условий, способствующих 
эффективному личностному росту препода-
вателей военно-учебных заведений внутрен-
них войск (рис. 2).

В качестве основных условий личного 
роста офицера преподавателя военно-об-
разовательного учреждения выступают как 
общепсихологические, так и специальные, 
определяемые спецификой профессии и 
особенностями организации образования в 
военно-образовательных учреждениях. При 

благоприятных условиях для развития лич-
ности преподавателя в процессе его деятель-
ности на основе гуманистического и обще-
научного подхода ожидаются изменения в 
мотивационно-ценностной сфере, обуслав-
ливающие потребность личностного роста 
преподавателя, развитие и совершенство-
вание профессионально важных качеств, 
рефлексию социальной активности субъекта  
(А. К. Маркова, И. Ф. Исаев, Э. Ф. Зеер). 

В этом случае личностный рост препода-
вателя возможен при условии, что: 

– преподаватель как личность и человек 
решает противоречия обстоятельств (фак-
торов) и условий своей военно-професси-
ональной деятельности: жизни общества, 
возможностей, способностей, ценностей и 
убеждений которыми он обладает как лич-
ность и требований характерных для спец-
ифического характера и условия службы,

– имеет смысловую мотивацию, потреб-
ность и убежденность в необходимости лич-
ностного роста, 

– преподаватель имеет возможности и 
стремится к совершенствованию професси-
онального мастерства.

Первое условие показывает нам, что в ос-
нове любой деятельности заложена мотива-

Рис. 2. Комплекс условий личностного роста.
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ционно-ценностная составная. Несмотря на 
то, что преподаватели военно-образователь-
ного учреждения являются частью общества и 
для них характерны ценности, формируемые 
обществом, среда в которой они занимаются 
деятельностью, накладывает определенный 
отпечаток. На наш взгляд для преподавателя 
военно-образовательного учреждения харак-
терно наличие системы ценностей, которые 
играют немаловажную роль в развитии и вос-
питании обучаемых. Военно-профессиональ-
ная позиция преподавателя вырастает из той 
системы взглядов, убеждений и ценностных 
ориентации, которые формировались на про-
тяжении всей военной службы. 

Показано, что данные условия связаны с 
профессиональной спецификой деятельно-
сти преподавателя и именно деятельност-
ный подход к решению данной проблемы 
необходимо поставить во главу исследова-
ния (субъектно-деятельностный подход Ру-
бинштейна) [6].

По нашему мнению для развития личност-
ного роста преподавателя военно-образова-
тельного учреждения необходимо учитывать 
деятельность, личную практику, мировоззре-
ние, учебные и внеучебные интересы, струк-
туру личности преподавателя (рис. 3).

Можно предположить, что активно сти-
мулировать личностный рост преподава-
теля военно-образовательного учреждения 
может его профессиональное развитие, так 
как профессионально важные качества, ком-
петенции, направленность заложены в осно-
ву профессионального развития и являются 
критериями деятельностного компонента 
личностного роста преподавателя военно-

образовательного учреждения.
Личностный рост преподавателя военно-

образовательного учреждения (если попро-
бовать дать определение такому понятию) – 
это восхождение на более высокий уровень 
своей жизни в движении вверх к человече-
скому, этическому, социальному, психологи-
ческому совершенству.

Условием такого восхождения, возможно, 
будут являться его умения решать противоре-
чия смыслов, мотивов и ценностей, когда ос-
новным может быть вопрос «Зачем?». Во мно-
гом это вопрос и духовных исканий личности.

Мотивационно-ценностный подход, 
мотивация наиболее рассматриваемое на-
правление в психологии личности. Цен-
ностные ориентации (мотивы, смыслы) 
являются основой жизненной стратегии 
личности (Абульханова-Славская К. А., Ле-
онтьев Д. А. и др.).

В деятельности преподавателя военно-
образовательного учреждения от условий ее 
организации будут зависеть уровень моти-
вации и смыслообразования, которые дают 
толчок социальной рефлексии. В этом слу-
чае следует ожидать изменения в субъект-
ной сфере и как следствие в сфере деятель-
ности субъекта. 

Например, оценка результатов труда пре-
подавателя безусловно влияет на состояние 
внутреннего психологического комфорта. 
И в случае, когда результат труда высокий, 
а также когда за низкие показатели следует 
критика, рефлексия в одном случае служит 
для закрепления успеха, а в другом для ра-
боты над ошибками и решения задач в целях 
достижения поставленной цели – и в этом 

Структура 
личности 

преподавателя

Педагогическое 
целеполагание

Мотивы

Установки

Смыслы Идеалы

Ценности

Педагогический
такт

Доверие

Эмоциональная
выдержка

Педагогическая
эмпатия

Эмоционально-
волевая сфера

Педагогические
качества

Педагогический опыт

Рис. 3. Структура личности преподавателя.



263Сибирский педагогический журнал  ♦ № 3 / 2013

ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ ИССЛЕДОВАНИЯ
смысле важна мера критики. 

Детерминированность мотивационно-
смысловых отношений социальной пози-
цией и обусловленность этой позицией от-
ношений деятельности субъекта определяют 
другие особенности психологической при-
роды мотивационно-смысловых отношений:

– опосредованность изменения мотива-
ционно-смысловых отношений изменением 
лежащей в ее основе деятельности (принцип 
деятельностного опосредования мотивацион-
но-смысловых отношений индивидуальности);

– недостаточность осознания личностью 
смысла для его изменения;

– невозможность непосредственного во-
площения личностного смысла в значениях.

Из принципа деятельностного опосредо-
вания мотивационно-смысловых отношений 
вытекает, что перемена социальной позиции 
человека в мире влечет переосмысление его 
отношений к действительности [2, с. 357].

При любом уровне мотивационно-
смысловых отношений преподаватель в 
деятельности руководствуется схемой: 
мотив – воля – выбор. Обычно субъект сна-
чала  – еще до акта принятия решения  – 
предусматривает трудности выполнения за-
дачи. Когда эти трудности незначительны, 
тогда относительно легко дается и само ре-
шение, требуя меньшей концентрации воли, 
меньшего напряжения. Но когда предстоят 
серьезные трудности, тогда воля нуждается 
в гораздо большей мобилизации энергии. 
Именно данное свойство воли, позволяю-
щее субъекту принять энергичное решение, 
невзирая на то, что он изначально понимает, 
насколько оно трудновыполнимо, указывает 
на ее твердость.

Всякий выбор, безусловно, имеет какое-
то основание, и в случае воли этим основа-
нием служит мотив.

В отечественной психологической науке в 
исследовании мотивационной сферы лично-
сти проводившимся А. Н. Леонтьевым было 
введено понятие «динамическая смысловая 
система» [5]. Динамическую смысловую си-
стему можно определить как относительно 
устойчивую и автономную иерархически ор-
ганизованную систему, включающую в себя 
ряд разноуровневых смысловых структур и 
функционирующую как единое целое. Клю-
чевое значение в формировании мотиваци-
онной сферы придается мировоззрению.

Субъектный подход к изучению лично-
сти ставит своей задачей изучение личности 
«изнутри», со стороны субъекта. 

«При субъектном подходе, пишет  
В. Э. Чудновский, – в характеристике лич-
ности, в поведении человека подчеркивается 
роль активного, творческого начала. Это оз-
начает, что человек не просто подчиняется 
внешним обстоятельствам, его поведение 
внутренне детерминировано, и это позволя-
ет ему стать хозяином судьбы». По мнению  
К. А. Абульхановой – «У человека всегда долж-
на быть возможность осознавать себя лично-
стью, перспектива стать лучше…» [1, с.9].

Необходимость реализации возможно-
сти личностного роста отдельного препо-
давателя на основе научно разработанной 
методики приобретает важное значение и 
способствует развитию научного потенци-
ала педагогического состава военно-обра-
зовательных учреждений внутренних войск 
МВД России.

Следовательно, нам необходимо найти и 
научно обосновать благоприятные условия и 
психологические механизмы реализации по-
тенциала личностного роста, разработать дей-
ственную модель личностного роста препода-
вателя военно-образовательного учреждения.
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Занимаясь проблемой мышления, иссле-
дователи непременно сталкиваются с не-
обходимостью изучения самой личности с 
целью определения влияния ее различных 
свойств и качеств на мышление и наоборот. 
Мышление не может выступать отдельно 
от личностных, индивидуальных свойств 
человека. Здесь мы согласны с личностным 
подходом Б. Г. Ананьева, согласно которому 
нельзя изучать психические процессы от-
дельно от индивидуальных особенностей 
человека и сами эти особенности определя-
ют и влияют на психические процессы [1].

Общеизвестно, что мышление включено 
в любую осмысленную деятельность людей: 
оно возникает и развивается «внутри исто-
рически складывающихся способов этой де-

ятельности» [4]. Формированием мышления 
человек занимается в период всего своего 
психического развития.

Один из известнейших исследовате-
лей военных способностей командиров  
Б. М. Теплов в своей фундаментальной ра-
боте «Ум полководца» выделил их важные 
качества [6]: возможность абстрагироваться 
от чувства страха; очень быстрое прохож-
дение мысли, вызванное в нужное время; 
умение выявлять главное, и сосредотачивать 
усилия мысли именно на этом; способность 
к максимальной продуктивности ума в усло-
виях максимальной опасности; максималь-
ная нацеленность именно на конечный ре-
зультат дельности; очень четкая ориентация 
во времени и пространстве; соразмерение 
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замысла со средствами исполнения; спо-
собность представить в своем воображении 
сложное целое, образуемое разнородными 
объектами, не упуская без внимания дета-
ли; возможность работать с колоссальным 
объемом сложного материала, подлежащего 
анализу; способность построения простых, 
конкретных планов выполнения решения; 
способность к систематизирующему ана-
лизу, в дальнейшем ведущего к выделению 
существенного; синтетическая сила ума, со-
единенная с конкретностью мышления; из-
бирательность памяти; способность предви-
дения; способность быстро находить новые 
решения при непредвиденном изменении 
обстановки; решительность и мужество; 
осторожность и осмотрительность; упор-
ство в достижении конечной цели, сочетаю-
щееся с возможностью менять промежуточ-
ные планы.

Таким образом, деятельность военного, 
командира свидетельствует об определенной 
комплексности, взаимосвязи ряда качеств, 
которые могут обеспечить успешность этой 
деятельности. Это положение вытекает так-
же из анализа результатов комплексного ис-
следования способностей, осуществляемых 
в школе Б. М Теплова [3;2;5].

В нашем исследовании мы попытались 
выявить отношения вышеперечисленных 
качеств в деятельности военнослужащих  – 
будущих офицеров. Исследование прово-
дилось в рамках эксперимента по развитию 
практического мышления у будущих офице-
ров внутренних войск МВД России. В иссле-
довании приняли участие курсанты третьего 
курса Новосибирского военного института 
внутренних войск имени генерала армии  
И. К. Яковлева МВД России в количестве ста 
сорока шести человек. Средний возраст ис-
следуемых составил двадцать два года. Ис-
следование военнослужащих проводилось 
по нескольким методикам с использованием 
стандартизированных тестов, на автомати-
зированном рабочем месте военного психо-
лога АРМ ВП (таблица1).

Данные, полученные нами на промежу-
точном этапе исследования практического 
мышления, имеют довольно любопытные 
результаты.

С помощью программы StatSoft STA-
TISTICA 6.1.478 – Russian Edition мы осу-
ществили корреляционный анализ и фак-

торный анализ [7]. Было выявлено, что 
личностные качества, которые необходимы 
будущему офицеру, связаны со сферой ин-
теллекта. Факторного анализа по пятифак-
торной модели выявил следующее. Первый 
фактор, который мы условно назвали эмо-
циональные особенности, показывает, что 
напряженность, самообвинение, мечтатель-
ность, подозрительность, мягкосердечность 
отрицательно связаны с эмоциональной 
устойчивостью, самоконтролем, интеллек-
том, добросовестностью, смелостью, раци-
ональностью, мышлением, экстраверсией, 
добросердечностью, сенсорикой и, в итоге, 
с командными качествами. Этот комплекс 
говорит о том, что успешность офицера 
теснейшим образом связана с интеллекту-
альными качествами личности. Как видно 
из таблицы (таблица2), все вышеназванные 
качества имеют довольно большой удель-
ный вес. 

Во второй фактор (жизнерадостности) 
с высокими положительными факторны-
ми весами входят такие качества, как жиз-
нерадостность, смелость, напористость, 
добросердечность, а с отрицательными: 
рациональность, сенсорика, мышление, 
самодостаточность, проницательность. 
Напомним, что согласно 16-факторному 
личностному опроснику – 16-ФЛО, разра-
ботанному Р.Кэттеллом в 1949 г., высокие 
оценки в определении жизнерадостности 
характерны для активных, жизнерадостных, 
беспечных людей, легко воспринимающих 
жизнь, не склонных задумываться над мо-
тивами и последствиями поступков [8]. Они 
любят перемены в работе, путешествия и 
авантюры, часто меняют интересы и на-
строение. Очевидно, что данное качество 
не вполне соответствует статусу офицера. 
Что касается смелости, то здесь хотелось бы 
привести один афоризм: «Не знает о том без-
рассудная смелость, как мелочь ломает вели-
кое дело». Как нам кажется, в этом простом 
изречении многое сказано. Для профессии 
офицер важнее не смелость, но и не робость, 
а скорее всего что-то среднее.

Рассматривая третий фактор, можно уви-
деть, что качества военнослужащего, подхо-
дящего для службы в войсках специального 
назначения, отрицательно связаны с параме-
тром командных качеств, т.е. во многом не 
соответствуют для назначения на командные 
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должности, они также имеют отрицатель-
ную связь с мягкосердечностью. Такие лица 
действуют на основе логической оценки 
ситуации, интуицию подменяют расчетом, 
суровы, черствы по отношению к окружа-
ющим, согласно описанию, предложенному  
Р. Кеттелом [8].

Анализируя четвертый фактор (водитель-
ские данные), мы также находим, что такая 
сфера военной деятельности, как водитель-
ские должности, имеет хорошую связь с 
должностями, подлежащими замещению во-
еннослужащими со способностями в сфере 
связи и наблюдения, но имеют отрицатель-
ную связь со способностями, необходимыми 
в войсках специального назначения, отри-

цательная связь наблюдается также с сен-
сорикой, мышлением, подозрительностью и 
самообвинением.

Анализ пятого фактора, где генеральным 
показателем является рациональность, пока-
зывает, что он связан с экстраверсией, подо-
зрительностью, жизнерадостностью и напо-
ристостью. В то же время этот генеральный 
фактор отрицательно связан с гибкостью и 
командными качествами. Будет не лишним 
заметить, что связи, когда генеральным фак-
тором является рациональность, на данной 
выборке военнослужащих имеют небольшие 
удельные веса (не больше 0,38) (Таблица 2).

Результаты проведенного анализа с вра-
щением в целом подтверждают результаты, 

Таблица 1– Методики, использовавшиеся для определения личностных качеств военнослужащих

№ 
п/п

Методики Показатели Психологические характеристики

1. 16-фак-
торный 
личностный 
опросник  – 
16-ФЛО

Дает многогранную 
информацию об 
индивидуальности. С 
помощью опросника 
могут быть оценены 
черты личности, или 
«конституционные 
факторы личности» по 
Р. Кэттеллу

Фактор А: замкнутость – общительность (добросер-
дечность)
Фактор B: интеллект
Фактор С: эмоциональная неустойчивость – эмоцио-
нальная устойчивость
Фактор Е: конформность (подчиняемость) – доминант-
ность (напористость)
Фактор F: озабоченность, скрытность – жизнерадост-
ность
Фактор G: недобросовестность – добросовестность 
(нормативность)
Фактор H: робость – смелость
Фактор I: жесткость – мягкосердечность
Фактор L: доверчивость – подозрительность
Фактор M: практичность – мечтательность
Фактор N: наивность – проницательность
Фактор O: самоуверенность – самообвинение (рани-
мость)
Q1: ригидность (консерватизм) – гибкость (радика-
лизм)
Q2: социабельность – самостоятельность
Q3: низкий (импульсивность) – высокий самоконтроль
Q4: расслабленность – напряженность (фрустрирован-
ность).

2. Опросник 
Д. Кейрси

Позволяет определить 
совокупность ценност-
ных ориентаций пред-
ставителей различных 
групп темперамента

Четыре типа темперамента: 
SJ – Эпиметей;
SP – Дионисий;
NT – Прометей;
NF – Аполлон.

3. Личностный 
опросник 
Петрова 
ПЛО-1.

Методика предна-
значена для изучения 
военно – профессио-
нальных склонностей 
кандидатов на воен-
ную службу

Изучение происходит на основе оценки соответствия 
профессиональной предрасположенности, особенно-
стей практического опыта обследуемого требованиям 
основных классов сходных воинских специальностей: 
организаторских, сенсорно-гностических, сенсомотор-
ных, сенсорных, технологических и моторно-волевых.
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полученные до вращения.
Исходя из анализа корреляционной и фак-

торной матрицы мы приходим к выводу о 
том, что качества личности, которые необ-
ходимы офицеру в повседневной деятельно-
сти, связаны со сферой интеллекта. 

В связи с вышеизложенным можно со-
ставить вероятностный типичный психо-
логический портрет офицера внутренних 
войск МВД России. Это человек, хорошо 
управляющий своими эмоциями и настро-
ением, отличающийся эмоциональной ста-
бильностью, реалистичностью и устойчиво-
стью установок. Он способен преодолевать 
жизненные трудности и конфликты благо-
даря наличию развитого волевого контроля 
над эмоциональной сферой. Способен под-

Таблица 2 – Факторный анализ результатов тестирования 
 военнослужащих (по пяти факторам без вращения)

Переменные /Факторы
интеллек-
туальные 

особенности

жизнера-
достность

спецназна-
чения

водительские 
данные

рациональ-
ность

Добросердечность -0,441199* 0,437018* 0,131236 -0,117964 0,133533
Интеллект -0,608983* 0,103235 -0,215085 0,018373 0,032608
Эмоциональная устой-
чивость

-0,731554* 0,165873 -0,189046 0,137928 0,024648

Напористость -0,351324 0,448292* 0,152340 0,112699 -0,307883
Жизнерадостность -0,089695 0,654022* 0,034270 -0,139351 -0,326551
Добросовестность -0,570664* -0,277101 0,209056 0,101693 0,099721
Смелость -0,562594* 0,488693* 0,218390 0,244486 0,056375
Мягкосердечность 0,471734* 0,026194 0,351967 0,033165 -0,114088
Подозрительность 0,442490* 0,270054 0,236320 -0,328400 -0,311053
Мечтательность 0,519734* 0,227158 0,084503 0,032120 -0,262536
Проницательность -0,196945 -0,467254* -0,022716 -0,149737 0,379635
Самообвинение 0,723609* -0,048897* 0,000687 -0,315562 0,139443
Гибкость 0,158683 0,300983 -0,281293 -0,191118 0,374631
Самодостаточность 0,226314 -0,455200* -0,044699 -0,159776 0,108327
Самоконтроль -0,671681* -0,354358 0,078871 0,100408 -0,084818
Напряженность 0,779363* 0,009379 0,141597 -0,248865 -0,097299
Экстраверсия -0,464627* 0,305136 0,115850 -0,155559 -0,325250
Сенсорика -0,369537 -0,515384* 0,008895 -0,383875 -0,280464
Мышление -0,478320* -0,517763* 0,075769 -0,332557 -0,155949
Рациональность -0,507352* -0,531175* 0,136213 -0,227228 -0,390674
Командные -0,368840 0,188318 0,719076* -0,206136 0,357552
Операторские 0,253160 -0,325118 0,246679 0,219317 -0,122096
Связи и наблюдения 0,398081 -0,297185 0,056263 0,392727 -0,242626
Водительские 0,193284 -0,255314 -0,290126 0,518387* -0,179533
Спецназначения -0,120174 0,241128 -0,760279* -0,373656 -0,135643
Технологические 0,287005 -0,014174 0,253696 0,003331 0,121423
Общ.дис. 5,591548 3,204830 1,855224 1,488527 1,373445
Доля общ. 0,215060 0,123263 0,071355 0,057251 0,052825

Примечание: звездочкой помечены данные выше 0,4

нять моральный дух целой группы людей. 
Это человек с довольно высоким уровнем 
интеллектуальных возможностей, с разви-
тым абстрактным мышлением. Довольно 
сообразителен, быстро схватывает новое, 
хорошо обучается, имеет разнообразные 
интеллектуальные интересы. Обладает вы-
сокой степенью организованности, умением 
контролировать свои эмоции и чувства, дей-
ствовать упорядоченно. Хорошо осознает 
социальные требования и старается их акку-
ратно выполнять, заботится о впечатлении, 
которое производит своим поведением, о 
своей общественной репутации. Имеет раз-
витое чувство ответственности, добросо-
вестность, стойкость моральных принципов, 
порядочность в межличностных отношени-
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ях, осознанное соблюдение норм и правил 
поведения, зачастую отказывается от эго-
истических целей в пользу общественных. 
Этот человек обладает слабой восприимчи-
востью к угрозе, довольно смелый, реши-
тельный. Данная личность непринужденно 
ведет себя в обществе, имеет определенный 
успех у противоположного пола, не теряется 
при столкновении с неожиданными обсто-
ятельствами, быстро забывает о неудачах.  
У него низкий уровень тревожности, он без 
труда переносит жизненные невзгоды и не-
приятные эмоциональные ситуации. В груп-
повой деятельности часто становится ли-
дером, особенно если деятельность группы 
связана с соперничеством, соревнованиями 
или риском. В то же время – это открытый и 
добросердечный, общительный и добродуш-
ный человек. Ему свойственны естествен-
ность и непринужденность в поведении, 
внимательность, доброта, мягкосердечность 
в отношениях. Он охотно работает с людьми, 
активен в устранении конфликтов, доверчив, 
не боится критики, испытывает яркие эмо-
ции, живо откликается на любые события.

Ввиду того, что на данной выборке об-
наруживается явная взаимосвязь военных, 
командных способностей с особенностями 
интеллекта, необходима дальнейшие ис-
следования по выявлению специфики этих 

связей в контексте проблемы практического 
мышления, поставленной еще Б. М. Тепло-
вым.
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В военной психологии исследование зако-
номерностей, психологических механизмов 
и типологии адаптационного процесса, осо-
бенностей его проявления у различных ка-
тегорий военнослужащих были предметом 
изучения Алдашевой А. А., Яблонко В. Я., 
Жмырикова А. Н., Сенокосова Ж. Г., Камы-
шева А. А., Попкова В. В., Соловьева И. В., 
Булгакова А. В., Чайки В. Г. [1, 3, 5, 8, 13, 14, 
15, 16, 17]. Проблемы формирования воен-
но-профессиональной ориентированности 
учащихся, их психологической готовности 
к службе в Вооруженных Силах изучались 
Алешкиным В. В., Лоскутовым В. Н. [2, 10].

Рассматривая сущность адаптации воен-
нослужащих, указанные авторы отмечают, 

что содержанием данного процесса являет-
ся перестройка потребностно-мотивацион-
ной сферы, комплекса имеющихся навыков, 
умений и привычек, освоение новых соци-
альных ролей, достижение нового статуса в 
коллективе и т.д. [4]. 

Обобщение взглядов военных психологов 
по исследуемой проблеме позволяет выде-
лить объективные и субъективные критерии 
социально-психологической адаптирован-
ности военнослужащих. 

Объективные кpитеpии включают:
а) учебную адаптированность – эф-

фективность, успешность учебно-
пpофессиональной деятельности;

б) служебно-дисциплинаpную адаптиро-
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ванность – успешность выполнения служеб-
ных задач, выполнение требований уставов, 
приказов командиров и начальников;

в) микpосоциальную адаптированность  – 
авторитетное положение в коллективе как 
результат самоутверждения, достаточно вы-
сокий статус, отсутствие конфликтов с со-
служивцами;

К субъективным критериям относятся:
а) удовлетворенность военнослужащего 

своим профессиональным, внутриколлек-
тивным статусом, сохранность интереса к 
военной профессии, воинской специально-
сти, развитие профессиональных интере-
сов  – мотивационная адаптированность;

б) позитивно-констpуктивное отношение к 
взаимоотношениям в коллективе, отсутствие 
агpессивно-конфликтного или пассивно-под-
чиненного отношения к окружающим;

в) наличие адекватной, достаточно высо-
кой самооценки при позитивном «Я-обpазе» 
(«Я-концепции»), предполагающем отсут-
ствие внутренних конфликтов, эмоциональ-
ной истощенности и пр. [7].

В военной психологии общепризнанной 
точкой зрения считается, что адаптацион-
ный потенциал обусловливает адаптивные 
возможности человека и является одним из 
интегральных показателей личности воен-
нослужащего. Данное утверждение исходит 
из признания наличия в структуре лично-
сти способностей, являющихся условием 
ее успешной адаптации к измененной среде 
существования и основной детерминантой 
конструктивного пути развития этого про-
цесса. Его основные составляющие: нервно-
психическая устойчивость, коммуникатив-
ные способности, поведенческая регуляция 
и моральная нормативность. Выделение 
коммуникативных способностей в качестве 
одного из факторов успешной адаптации к 
военной службе подтверждает актуальность 
изучения коммуникативной компетентности 
военнослужащих для обогащения теорети-
ческих данных эмпирическими, а также для 
нахождения новых закономерностей влия-
ния изучаемых понятий. 

В исследовании А. Г. Маклакова про-
анализирована зависимость сохранности 
профессионального здоровья военнослу-
жащих от их личностного адаптационного 
потенциала, а также специфики ситуаций, 
требующих наибольшей его мобилизации 
(например, ситуация первичной адаптации 

к условиям службы). Личностный адаптаци-
онный потенциал рассматривается автором 
как интегрированная характеристика психи-
ческого развития личности, определяющая 
эффективность военно-профессиональной 
адаптации и вероятность сохранения про-
фессионального здоровья военнослужа-
щих. К числу наиболее значимых, с точки 
зрения сохранения психического здоровья 
характеристик личностного адаптивного по-
тенциала, А.Г. Маклаков относит уровень 
нервно-психической устойчивости, само-
оценку личности, уровень ее конфликтно-
сти, ориентацию на существующие нормы 
поведения и требования коллектива, а также 
наличие среды общения и внешней социаль-
ной поддержки. В этой связи основными на-
правлениями медико-психологического обе-
спечения профессиональной деятельности 
военнослужащих автор предлагает считать: 
психологическое прогнозирование здоровья 
и выявление лиц с недостаточным уровнем 
развития личностного потенциала; медико-
психологическое сопровождение професси-
ональной деятельности военнослужащих и 
психологическую коррекцию; медико-пси-
хологическую реабилитацию лиц, перенес-
ших воздействие психических факторов экс-
тремальных условий деятельности [6].

Важность и необходимость предвари-
тельного формирования психологической 
готовности старшеклассников к службе в 
Вооруженных Силах подчеркивается в ис-
следовании В. Н Лоскутова. Психологиче-
ская готовность автором определяется как 
сложное, системное личностно-функцио-
нальное новообразование, определяющее 
успешность адаптированности молодых 
воинов к условиям военной службы, их бы-
стрейшее вхождение в воинские коллективы 
и освоение боевой специальности. Данное 
образование включает в себя следующие 
подструктуры: социально-мировоззренче-
скую (подструктуру социально-ценност-
ных ориентаций); морально-политических 
чувств; необходимого и достаточного опы-
та, знаний, навыков, умений и привычек  
(в контексте соответствующей деятельности), 
а также характерологических качеств [6]. 

Следует отметить, что понятие адаптив-
ности, будучи заимствовано из физиологии, 
соотносится со способностью к вариативно-
му поведению, предполагающему опреде-
ленную его пластичность и изменчивость в 



271Сибирский педагогический журнал  ♦ № 3 / 2013

ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ ИССЛЕДОВАНИЯ
зависимости от реального или прогнозиру-
емого изменения обстановки и требований 
внешней среды. В этой связи адаптивный 
потенциал личности (адаптивность) пред-
полагает наличие в его составе таких ка-
честв, которые бы обеспечивали требуемую 
целесообразную изменчивость и пластич-
ность поведения индивида. Для обеспече-
ния необходимой вариативности поведения 
данные качества должны соответствовать 
предполагаемому спектру требований тех 
ситуаций, в которые может быть включен 
будущий военнослужащий. С учетом это-
го, психологическая адаптивность юношей 
к военной службе может быть рассмотрена 
как интегративное свойство личности (адап-
тивный потенциал), являющееся условием 
вариативного изменения уровня и харак-
тера психической регуляции поведения и 
эмоционального состояния сообразно ме-
няющейся обстановке и пролонгированной 
перспективной оценки динамики вхождения 
будущего призывника в контекст военно-
профессиональной среды, обеспечивающее 
эффективное взаимодействие молодого че-
ловека с другими субъектами без чрезмер-
ного нервно-психического напряжения и 
внутриличностных конфликтов.

В структурном отношении психологи-
ческая адаптивность личности юноши к 
военной службе состоит из компонентов 
интеллектуального, поведенческого, эмоци-
онально-волевого, мотивационного, обеспе-
чивающих в своей совокупности актуали-
зацию адаптивного потенциала в процессе 
конкретно-ситуативного разрешения про-
тиворечия «личность – требования военно-
социальной среды». Функциями указанных 
компонентов являются: 

– мотивационного компонента – оценка 
и выбор адаптационных стратегий, направ-
ленных на удовлетворение актуальных по-
требностей личности и преодоление вну-
триличностных конфликтов, как результата 
пролонгированной перспективной оценки 
несоответствия собственного психического 
ресурса условиям реализации мотивов; 

– интеллектуального компонента – веро-
ятностная оценка ситуации, изменяющих-
ся требований военно-социальной среды и 
адекватности собственного психического 
ресурса с точки зрения выбора наиболее оп-
тимальных адаптивных действий; 

– поведенческого компонента – установ-

ление и поддержание коммуникативного 
контакта, учебного и профессионального 
взаимодействия с субъектами социального 
окружения, референтно – значимыми в пла-
не трансляции социальных норм и оценки 
результатов адаптационных действий; 

– эмоционально-волевого компонента – 
обеспечение психической регуляции пове-
дения и эмоциональных состояний, в грани-
цах, исключающих чрезмерное напряжение 
организма и личностных трудозатрат. 

Анализируя компоненты адаптивности, 
стоит отметить существующую тожде-
ственность со структурой коммуникатив-
ной компетентности. Так, в выделяемой  
В. И. Кашницким структуре, операциональ-
ный компонент коммуникативной компетент-
ности, обеспечивающий управление ходом 
процесса общения, эффективные воздействия 
на партнеров по общению, оптимальную са-
морегуляцию в ходе общения, соотносится с 
поведенческим элементом адаптивности, от-
вечающего за установление и поддержание 
коммуникативного контакта. Содержатель-
ный компонент, включающий знание законов 
общения, закономерностей и механизмов 
социальной перцепции, находит свое отра-
жение в интеллектуальном компоненте, обе-
спечивающем оценку ситуации и степени 
соответствия собственного ресурса требо-
ваниям военно-социальной среды. Базовый 
компонент, включающий установки, цен-
ностные ориентации, мотивы в коммуника-
тивной сфере, может выступить основой для 
формирования мотивационного компонента 
адаптивности, предполагающего оценку и 
выбор стратегий удовлетворения актуальных 
потребностей. Таким образом, соотнесение 
структурных компонентов коммуникативной 
компетентности и адаптивности позволяет 
выделить сходство данных психологических 
феноменов. На основании некоторой тож-
дественности коммуникативной компетент-
ности и адаптивности перед исследователем 
открываются возможности более глубокого и 
системного изучения данных феноменов. 

Психологическая адаптивность, в силу 
индивидуального сочетания входящих в нее 
свойств и качеств человека, определяет и 
индивидуальные границы т.н. фрустрацион-
ной толерантности или пороговой величины 
уровня напряжения, превышение которого 
оказывает деструктивное влияние на психи-
ку и поведение юноши в условиях адапта-
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ции к условиям военной службы, определяя 
конструктивный или деструктивный вариан-
ты адаптационного процесса в целом [4]. 

Таким образом, анализ теоретических ис-
точников позволяет определить место и роль 
психологической адаптивности личности 
в общем процессе социальной адаптации, 
рассматриваемой как процесс приспособле-
ния к установкам, ценностям, правилам 
и нормам коллектива, освоения социаль-
ных ролей. Психологическим содержанием 
процесса социальной адаптации является 
сближение целей и ценностных ориентаций 
группы и входящего в нее индивида, усво-
ение им норм, традиций, групповой культу-
ры, вхождение в ролевую структуру группы.

Результатом адаптации является адап-
тированность, выступающая таким состо-
янием субъекта, которое связывается с от-
сутствием у него длительных внутренних и 
внешних конфликтов, соответс твием уровня 
и способов деятельности и поведения ми-
нимальным требова ниям (ожиданиям) со 
стороны профессии, коллектива, испыты-
ваемым им состоянием психологического 
комфорта, самоутверждения и свободного 
вы ражения своих способностей. 

Психологическая адаптивность юношей 
в контексте подготовке их к военной служ-
бе представляет собой важнейший фактор, 
обеспечивающий регулятивные функции 
в отношении поведения и психических со-
стояний в процессе вхождения в новую для 
них – военно-социальную – среду. В струк-
турном отношении психологическая адап-
тивность юноши состоит из компонентов 
интеллектуального, поведенческого, эмоци-
онально-волевого, мотивационного, в своей 
совокупности обеспечивающих достижение 
необходимой вариативности поведения мо-
лодого человека сообразно меняющимся ус-
ловиям военной службы. 

Библиографический список

1. Алдашева A. A. Психологическая адаптация 
специалистов ВМФ к условиям деятельности: 
дис... докт. психол. наук. – Бишкек, 1995. – 381 с.

2. Алешкин В. В. Социально-психологические 
аспекты формирования военно-профессиональ-
ной ориентированности учащихся: автореф. … 
дис. канд. психол. наук. – М., ВПА, 1991. – 21 с.

3. Булгаков A. B. Отрицательные факторы 
социально-психологической адаптации офице-
ров расформируемых экипажей кораблей ВМФ и 

преодоление их воздействия: дис... канд. психол. 
наук. – М., 2000. – 250 с.

4. Гришина Н. В. К вопросу о предрасполо-
женности к конфликтному поведению. // Пси-
хологические состояния. Экспериментальная и 
прикладная психология. СПб. – 1998. – 238 с.

5. Жмыриков А. Н. Психологические аспек-
ты адаптации слушателей специализированного 
вуза к условиям профессионального обучения: 
дис... канд. психол. наук. – М., 1986. – 226 с. 

6. Захаров В. П., Хрящева Н. Ю. Социально-
психологический тренинг: учебное пособие. – Л.: 
ЛГУ, 1989. – 133 с.

7. Каган М. С. Мир общения: проблема 
межсубъектных отношений. – М.: Политиздат, 
1988.  – 317 с.

8. Камышев A. A. Военно-профессиональная 
адаптация курсантов к условиям обучения в во-
енно-медицинском ввузе: дис... канд. психол. 
наук. – М., 1999. – 187 с. 

9. Кашницкий В. И. Формирование комму-
никативной компетентности будущего учителя: 
дис… канд. пед. наук – Кострома, 1995. – 197 с. 

10. Лоскутов В. Н. Формирование психологи-
ческой готовности школьников к службе в Воору-
женных Силах СССР: дис... канд. психол. наук. 
– М., 1991. – 249 с. 

11. Маклаков А. Г. Основы психологического 
обеспечения профессионального здоровья воен-
нослужащих: дис. ... докт. психол. наук. – СПб., 
1996. – 392 с. 

12. Парсаданов Г. М. Психологические осо-
бенности адаптации курсантов высшего воен-
но-морского училища и их влияние на последу-
ющую службу: дис. ... канд. психол. наук. – М., 
1987. – 244 с. 

13. Попков B. B. Психологические факторы 
адаптации личности к служебно-боевой деятель-
ности: дис. ... канд. психол. наук. – Новосибирск, 
1999. – 199 с. 

14. Сенокосов Ж. Г. Социально-психологиче-
ская адаптация к воинской службе: автореф. … 
дис. канд. психол. наук. – М.,1989. – 22 с.

15. Соловьев И. В. Психологическая адап-
тация военнослужащих внутренних войск к 
служебно-боевой деятельности в условиях во-
оруженного конфликта: дис... канд. психол. наук. 
– М., 1999. – 257 с. 

16. Чайка В. Г. Социально-психологическая 
адаптация офицеров, увольняемых в запас, к тру-
довой деятельности: дис... канд. психол. наук. – 
М., 2000. – 196 с. 

17. Яблонко В. Я. Психологические особенно-
сти адаптации курсантов к учебной, служебной и 
общественной деятельности в условиях высшего 
военно-учебного заведения: дис. ... канд. психол. 
наук. – М., 1982. – 211 с.



273Сибирский педагогический журнал  ♦ № 3 / 2013

ИНфОРмАЦИя ДЛя АВТОРОВ

ТРЕБОВАНИя К СТАТьям И УСЛОВИя ПУБЛИКАЦИИ В ЖУРНАЛЕ
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татов диссертационных исследований на соискание ученых степеней доктора и кандидата 
наук в редакции от февраля 2010 г.

1.2. Жур нал публикует статьи по широкому спектру теоретических и прикладных про-
блем в сфере образования. 

1.3. Для кандидатов наук и авторов, не имеющих научной степени, необходимо предо-
ставление рецензии за подписью доктора наук по специальности, заверенной в установлен-
ном порядке.

1.4. К рассмотрению редакцией не принимаются материалы не соответствующие изло-
женным требованиям и рекламные материалы

1.4. Редакционный совет и редакционная коллегия производят отбор поступивших мате-
риалов и распределяют их по постоянным рубрикам. Редакционная коллегия оставляет за со-
бой право на редактирование статей с сохранением авторского варианта научного содержа-
ния. В случае необходимости редколлегия вступает в переписку с авторами по электронной 
почте и может обратиться с просьбой о доработке материалов. Статьи, не соответствующие 
перечисленным требованиям, не публикуются и почтовой пересылкой не возвращаются.

1.5. Вознаграждение (гонорар) за опубликованные научные статьи не выплачивается.
1.6. Автор (соавторы) в соответствии с приведенными ниже требованиями и условия-

ми оформляет необходимые материалы: сопроводительные документы и рукопись статьи в 
электронном виде. В электронном виде материалы передаются по электронной почте. До-
пускается не направлять в редакцию печатный вариант рукописи статьи. 

1.7. Дополнительные условия публикации высылаются по запросу по электронной почте.
1.8. Редакция имеет право частично или полностью предоставлять материалы научных 

статей в российские и зарубежные организации, обеспечивающие индекс научного цитиро-
вания, а также размещать данные материалы на Интернет-сайте журнала.

1.9. Перепечатка материалов «Сибирского педагогического журнала» без разрешения ре-
дакции запрещена, ссылки на журнал при цитировании обязательны.

1.10. Публикация статей в журнале осуществляется на основании договора об оказании 
услуг по редакционной подготовке и публикации авторского материала в научном журнале 
«Сибирский педагогический журнал» и доставке журнала авторам. Квитанция о благотвори-
тельном взносе принимается только после того, как по итогам рецензирования принято поло-
жительное решение о возможности публикации представленной статьи. Благотворительный 
взнос может быть внесен либо в кассу НГПУ, либо перечислен на лицевой счет НГПУ. 

1.11. Плата с аспирантов за публикацию рукописей не взимается при предоставлении ими 
справки об обучении в аспирантуре на очном отделении.

2. Требования к материалам и рукописям
2.1. Рукопись статьи должна включать в себя текст статьи, а также – пристатейные мате-

риалы на русском и английском языках:
а) УДК;
б) заглавие статьи;
в) аннотация;
г) список ключевых слов;
д) данные об авторе.
2.2. Объ ем статьи может составлять до 0,5 печатного листа (текст в формате Word, до 20 

тыс. печ. знаков с пробелами, Times New Roman, шрифт 14, межстрочный интервал 1,5), 
включая иллюстрации. Поля страницы – по 2 см с каждого края. Страницы должны быть 
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автоматически пронумерованы. Рукописи, превышающие указанный объем, допускаются 
к рассмотрению только по согласованию с редакцией.

2.3. Аннотация. Объем 1000 знаков (шрифт Times New Roman, кегль 12; курсив; ин-
тервал одинарный; выравнивание по ширине; отступа первой строки нет; интервал после 
абзаца 12 пт). Сжато описывает основные научные итоги статьи. Ключевые слова: до 10 
слов, шрифт Times New Roman, кегль 11; интервал одинарный; отступа первой строки 
нет; интервал после абзаца 12 пт. 

Приложение 1. (оформление статьи).
2.4. Библиографический список. Помещается в конце статьи после подзаголовка. Список 

должен оформляться по ГОСТ Р 7.05-2008 в алфпвитном порядке. Ссылки на литературу 
оформляются в квадратных скобках, помещаются после упоминания в тексте соответству-
ющего произведения и содержат номер указанного произведения в списке и при цитирова-
нии  – страницы. 

Приложение 2 (библиографический список).
2.5. Рисунки и таблицы. Текст статьи может включать таблицы, а также графические 

материалы (рисунки, графики, фотографии и др.). Данные материалы должны иметь 
сквозную нумерацию названия. На все таблицы и графические материалы должны быть 
сделаны ссылки в тексте статьи. При этом расположение данных объектов должно быть 
после ссылок на них. Шрифт надписей внутри рисунков, графиков, фотографий и других 
графических материалов Times New Roman Cyr, размер № 12, межстрочный интервал 1,0 
(одинарный). Рисунки помещаются в тексте с разрешением не менее 300 dpi, схемы вы-
полняются в редакторе Corel Draw. 

2.6. Автор статьи дополнительно к статье оформляет на публикацию статьи заявку в 
виде отдельного файла в редакторе Microsoft Word. 

Приложение 3 (заявка).
3. Порядок работы с рукописью в редакции
3.1. После получения материалов научной статьи ведущий редактор журнала проводит 

их регистрацию, оценку правильности оформления и достаточности полученных матери-
алов. В случае отклонений от установленных требований материалы возвращаются авто-
ру по электронной почте с формулировкой «Не соответствует требованиям оформления».

3.2. Зарегистрированные материалы научной статьи направляются для рассмотрения 
члену редакционной коллеги журнала. Член редакционной коллегии организует рецензи-
рование научной статьи в соответствии с порядком, установленным редакцией журнала.

3.3. При положительной рецензии статья включается в план публикации соответству-
ющего тематического раздела журнала. Автора уведомляют о включении статьи в план 
публикации. Сроки и очередность опубликования устанавливаются редакцией с учетом 
количества статей, находящихся в плане публикации соответствующего тематического 
раздела журнала. 

3.4. При получении рецензии на статью с замечаниями о возможности опубликования 
в случае доработки, автору направляются по электронной почте рукопись статьи с форму-
лировкой «На доработку» с замечаниями.

3.5. Порядок оформления, предоставления и рассмотрения доработанных рукописей 
статей такой же, как и для вновь поступающих материалов статей.

3.6. К доработанной рукописи статьи необходимо приложить ответы на все замечания 
рецензента. Сопроводительные документы к рукописи статьи переоформляются только 
в том случае, если при доработке значительно меняется название статьи или изменяется 
авторский коллектив.

Наш адрес: 630126, г. Новосибирск, ул. Вилюйская 28, НГПУ, редакция «Сибирского 
педагогического журнала» 

тел/факс: (383) 244-12-95
E-mail: sp-journal@nspu.ru
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Приложение 1 
ОфОРмЛЕНИЕ СТАТьИ
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ИНТЕГРАЦИя ПЕДАГОГИЧЕСКИх ПОДхОДОВ  
ПРИ ПРОЕКТИРОВАНИИ ЛИЧНОСТИ  

В СИСТЕмЕ НЕПРЕРЫВНОГО ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ОБРАЗОВАНИя

Аннотация. В статье обоснована необходимость реализации культурологического, акси-
ологического, компетентностного, задачного, акмеологического, личностно ориентированно-
го подходов, обладающих значительным потенциалом для активной включенности будущих 
педагогов в разные виды культурно-творческой деятельности, при проектировании развития 
культуры творческой самореализации личности с учетом специфики непрерывного педагоги-
ческого образования.

Ключевые слова: интеграция; непрерывное педагогическое образование; культура творче-
ской самореализации личности
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INTEGRATION OF PEDAGOGICAL APPROAChES  
AT DESIGNING OF DEVELOPMENT OF CULTURE  

OF CREATIVE OF CONTINUOUS PEDAGOGICAL EDUCATION

Abstract. The article gives the valid necessity for realization of cultural, axiological, competence, 
problematical, acmeological, person-oriented  approaches which have significant potential for 
active involvement of future teachers in different kinds of culture- creative activity, designing 
the development the culture of creative self-realizations of the person according the specificity of 
continuous pedagogical education.

Keywords: integration of pedagogical approaches, a continuous pedagogical education, culture of 
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Текст статьи. Текст статьи. Текст статьи. Текст статьи. Текст статьи. Текст статьи. Текст 
статьи. Текст статьи. Текст статьи. Текст статьи. Текст статьи. Текст статьи. Текст статьи. 
Текст статьи. Текст статьи. Текст статьи. Текст статьи. Текст статьи. Текст статьи. Текст ста-
тьи. Текст статьи. Текст статьи. Текст статьи. Текст статьи. Текст статьи. Текст статьи. Текст 
статьи. Текст статьи. Текст статьи. Текст статьи. Текст статьи. Текст статьи. Текст статьи. 
Текст статьи. Текст статьи. Текст статьи.

Текст статьи. Текст статьи. Текст статьи. Текст статьи. Текст статьи. Текст статьи. Текст 
статьи. Текст статьи. Текст статьи. Текст статьи. Текст статьи. Текст статьи. Текст статьи. 
Текст статьи. Текст статьи. Текст статьи. Текст статьи. Текст статьи. Текст статьи. Текст 
статьи.

Библиографический список 

1.
2. 
3.
4. 



276 Сибирский педагогический журнал  ♦ № 3 / 2013

Приложение  2 

ОфОРмЛЕНИя БИБЛИОГРАфИЧЕСКОГО СПИСКА РАЗЛИЧНЫх 
ВИДОВ ИЗДАНИЙ В СООТВЕТСТВИЕ С ГОСТ Р 7.05-2008

Затекстовые ссылки помещаются после основного текста, а при нумерации затекстовых 
библиографических ссылок используется сплошная нумерация для всего текста документа. 
В тексте производится отсылка к затекстовой ссылке. Отсылка к затекстовой ссылке заклю-
чается в квадратные скобки. 

Если в отсылке содержатся сведения о нескольких затекстовых ссылках, то группы сведе-
ний разделяются точкой с запятой: [13; 26], [74, с. 16–17; 82, с. 26].

Если текст цитируется не по первоисточнику, а по другому документу, то в начале от-
сылки приводят слова «Цит. по:», например, [Цит. по: 132, с. 14]. Если дается не цитата, а 
упоминание чьих-то взглядов, мыслей, идей, но все равно с опорой не на первоисточник, то 
в отсылке приводят слова «Приводится по:», например, [Приводится по: 108]. Если необхо-
димы страницы, их также можно указать: [Приводится по: 108, с. 27].
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