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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.

“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 “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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ВОПРОСЫ ВОСПИТАНИЯ И ОБУЧЕНИЯ 

УДК 159.923
Шакурова Марина Викторовна

Доктор педагогических наук, профессор кафедры общей и социальной педагогики, Воронежский 
государственный педагогический университет, shakurova@mail.ru, Воронеж

ИДЕНТИЧНОСТь ЛИЧНОСТИ КАК ПОКАЗАТЕЛь  
НАЛИЧИЯ ВОСПИТАТЕЛьНОГО ПРОСТРАНСТВА*

Аннотация. В статье обоснована возможность и необходимость использования идентич-
ности личности в качестве показателя наличия воспитательного пространства. Представлены 
результаты анализа традиции педагогического изучения пространства, в данном контексте оха-
рактеризованы четыре возможных вектора: метафорический, физикалистский, переходный, 
нефизикалистский. Подчеркивается роль идентичности личности как механизма построения 
границ за счет значимых связей и отношений, задающих границы пространства в нефизика-
листском его прочтении. Показаны сущностные характеристики идентичности личности, 
затрудняющие процедуру анализа с ее помощью пространственных феноменов, в которых 
данная личность выступает субъектом. С позиций педагогического осмысления феномена со-
циокультурной идентичности личности и процесса ее формирования выделены педагогиче-
ские условия, необходимые для формирования субъектной позиции личности в воспитатель-
ном пространстве.

Ключевые слова: пространство, воспитательное пространство, идентичность личности, 
субъектная позиция.

Гуманитарная парадигма, утверждаясь  
в человекознании, порождает новые ракурсы 
исследования традиционных явлений и про-
цессов. Педагогическая наука, реагируя на 
парадигмальные изменения, демонстрирует 
трансформацию смыслов в рассматривае-
мых феноменах. В качестве примера можно 
привести сосуществование категорий «сре-
да» и «пространство», «личностные каче-
ства» и «идентичность», демонстрирующее 
продвижение научного поиска в направ-
лении анализа субъектно окрашенных, не-
устойчивых сущностей. Так, рассматривая 
человека как соучастника событий (гумани-
тарная парадигма), современная педагогика 
вводит в активный лексикон нефизикалист-
ское понимание пространства.

Как следствие, формируются оригиналь-
ные концепции и подходы, актуализиру-
ющие, конкретизирующие и переводящие  
в исследовательский инструментарий ха-
рактеристики и свойства образователь-
ного и воспитательного пространства  
(С. В. Иванова [7], Н. Л. Селиванова [12];  
K. Jeske [19], T. Remm [20] и др.). T. Remm 

обращает внимание на тот факт, что «актив-
ное использование пространственных ме-
тафор, так же как попытки формализовать 
пространственные модели, объясняет роль 
пространства как системы моделирования» 
[21]. В отличие от среды, рассматриваемой 
в педагогике как данность (Л. И. Новикова 
[10]), пространства формируемы, изменя-
емы как самой личностью, так и референт-
ными для нее Другими. В этой связи в ка-
честве одного из механизмов формирования 
пространств и одновременно критериев их 
оценки рассматривают конструкт «идентич-
ность». В отличие от личностных качеств 
(формируемых линейно, допускающих вы-
деление и описание уровней сформирован-
ности и этапов формирования) идентичность 
имеет сложную структуру одновременно су-
ществующих и взаимообусловленных уров-
ней (социокультурный уровень, личност-
ный уровень, уровень самоидентичности), 
формируется нелинейно (через кризисные 
состояния), может быть как четко фиксиру-
емой, так и мерцающей.

Проблему нашего исследования опреде-

* Статья подготовлена при финансовой поддержке РГНФ, проект 16-06-50103а(ф) «Диагностика 
социокультурного и воспитательного пространства образовательной организации».
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ляет противоречие между необходимостью 
научного осмысления идентичности как 
механизма формирования воспитательного 
пространства и показателя для диагности-
ки его качественных характеристик и от-
сутствием подобных специальных иссле-
дований. В рамках статьи будет уточнена 
методология и сформулированы отдельные 
теоретические основания для педагогиче-
ского анализа идентичности как одного из 
показателей наличия и качественных ха-
рактеристик воспитательного простран-
ства. Оригинальные выводы будут сделаны  
в результате использования методов меж-
дисциплинарного анализа рассматриваемых 
феноменов, дифференциации, аналогии  
и конкретизации. 

Практики использования в педагогике 
понятия «пространство» («социокультур-
ное пространство», «образовательное про-
странство», «воспитательное пространство» 
и т. п.) можно дифференцировать по показа-
телям матафоричность/научность, физика-
лизм/нефизиклизм. Как следствие, мы полу-
чаем возможность выделить четыре вектора 
в изучении этого феномена в социально-пе-
дагогическом контексте. Отметим при этом, 
что в отечественной педагогике сохраняется 
традиция опоры на традиционные концеп-
ции социального (социокультурного) про-
странства (социокультурное пространство 
Питирима Сорокина [13], социальное про-
странство Пьера Бурдье [2], культурное про-
странство Юрия Лотмана [9]). 

Первый вектор: сохранение традиции 
метафоричного использования категории 
«пространство» вне уточнения его научно-
педагогических смыслов (Е. А. Баева [1], 
Э. Н. Романова [11] и др.). Категория «про-
странство» в данном случае имеет нечеткий 
научный смысл и, как правило, выступает 
синонимом понятия «среда».

Второй вектор: пространство рассматри-
вается в физикалистской логике. Роль базо-
вых установок в данном случае выполняют 
следующие утверждения: пространство 
есть объективная данность; в нем распре-
деляются и существуют все материальные 
объекты; отношения между объектами как 
одна из пространственных характеристик 
рассматриваются преимущественно в части 
материализованных форм; средовые явления 
рассматриваются в контексте пространства. 

Своеобразным маркером выступает исполь-
зование в качестве единицы анализа понятия 
«условия». Большая часть обращений к фе-
номену пространства в данном случае связа-
на с характеристикой обустройства школьной 
среды, опытом стандартизации образователь-
ного пространства, определения простран-
ственных приоритетов, выработкой образова-
тельной политики (например, Ф. М. Сысоева 
[14], Tavis D. Jules [22] и др.).

Третий вектор: с начала 1990-х гг. в педа-
гогике происходит постепенный переход от 
физикалистской к нефизикалистской логике 
исследования рассматриваемого феномена: 
на фоне физического пространства целе-
сообразно выделять субъективно обуслов-
ленные формы – социальное (социокуль-
турное) пространство, коммуникативное 
пространство, воспитательное пространство 
и т. п.; пространство определяется как про-
дукт взаимодействия, детерминированный 
активностью и опытом человека, поскольку 
человек – источник пространства, субъект, 
конституирующий пространственные харак-
теристики в окружающей его реальности; про-
странственные формы проектируются в среде.

Один из первых опытов: концепция вос-
питательного пространства, разработанная 
в научной школе Л. И. Новиковой, выпол-
ненная в переходной от физикалистской  
к нефизикалистской логике. Научными,  
в том числе научно-педагогическими, ос-
нованиями выступили: развитие идей си-
нергетики, принятие таких характеристик 
педагогической реальности, как открытость, 
неравновесность, сочетание организованно-
сти и спонтанности; выраженная личностная 
ориентация научно-педагогических пред-
ставлений, активность субъекта (ребенок, 
педагог, образовательная организация) как 
критерий эффективности педагогических 
процессов и явлений; установка на четкое 
и однозначное разграничение позитивных, 
управляемых (преимущественно воспита-
тельных) и негативных, стихийных (пре-
имущественно социализирующих) влияний, 
поиск языка адекватного описания форми-
рующей педагогической активности в среде 
(среда в основе данность, а воспитательное 
пространство – результат созидательной  
и интегрирующей деятельности); активный 
анализ общения как педагогической кате-
гории. «Важно, что пространство начинает 
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рассматриваться как результат деятельно-
сти субъекта, ее продукт, представляющий 
собой расчленение чувства пространствен-
ности, его объективацию в процессе куль-
турогенеза» –  отмечает Н. В. Федосеева  
[15, с. 51].

Сохранение «переходного» состояния  
в современных педагогических исследо-
ваниях пространства объясняется, с одной 
стороны, сложностью и неоднозначностью 
феномена; с другой стороны, возвратом  
к приоритету системно-деятельностного 
подхода как основы проектирования педа-
гогических процессов и явлений. В логике 
системно-деятельностного подхода, с одной 
стороны, актуализируются субъектная ак-
тивность и деятельностное преобразование 
реальности; с другой стороны, значительно 
меньше внимания уделяется личностным 
основаниям субъектной активности, отно-
шениям как сущностным характеристикам 
взаимодействия субъектов пространства.  
В данной логике выполнены исследования 
И. В. Григорьевой [3], И. Г. Шендрика [18] и др.

Четвертый вектор: проведение педагоги-
ческих исследований пространства с пози-
ций преимущественно нефизикалистского 
подхода (А. Я. Данилюк [4], И. Д. Демакова 
[5], О. А. Леонова [8] и др.). Своеобразным 
маркером выступает использование в каче-
стве единицы анализа понятий «взаимодей-
ствие», «со-бытие», «отношения», «реф-
лексивная деятельность», «идентичность». 
В контексте гуманитарной парадигмы при-
оритетным становится анализ пространства 
в традиции Аристотеля, Р. Декарта, Б. Спи-
нозы, которые «понимали пространство как 
систему отношений, образуемых взаимодей-
ствующими материальными объектами. Вне 
этой системы взаимодействий пространство 
не существует» [10, с. 4]. Устанавливая свои 
границы в формируемом пространстве лич-
ность заявляет о своей идентичности.

Разрабатывая концепцию социально-
педагогической обусловленности форми-
рования социокультурной идентичности 
личности, мы доказали, что становление 
и развитие социокультурной идентично-
сти личности определяется особенностями 
воспитательного пространства: с одной 
стороны, сложившейся системой связей, 
отношений, их направленностью, соотне-
сенностью базового набора идентичностей 

организаций, реализующих воспитательную 
функцию (консолидированный базовый на-
бор идентичностей как элемент надсубстан-
циональных отношений); с другой стороны, 
референтностью субъектов и надсубъектных 
отношений для растущей личности, мерой 
субъектности последней в данной системе 
связей и отношений [18]. 

Формирование идентичности – вторич-
ный по существу и педагогический по ха-
рактеру процесс, стимулирующий, ориенти-
рующий, направляющий и корректирующий 
базовый процесс развития идентичности. 
Взаимозависимость и взаимовлияние ос-
новного и сопровождающего процессов  
в данном случае обуславливает объективные 
ограничения педагогических вмешательств: 

– не все компоненты процесса развития 
идентичности напрямую зависимы от ор-
ганизованных педагогических воздействий 
(прежде всего и в большей степени это оче-
видно при обращении к процессу развития 
самоидентичности и отчасти личностной 
идентичности);

– в данном случае гораздо чаще речь идет 
об отсроченных, опосредованных результа-
тах, требующих специального инструмента-
рия для изучения;

– возможность формирования определя-
ется мерой значимости субъектов педагоги-
ческого взаимодействия для личности, груп-
пы, общности; незначимый субъект лишь  
в незначительной мере может повлиять на раз-
вивающуюся идентичность либо при любой 
степени активности, устремленности, объек-
тивной и субъективной необходимости не ока-
зывает никакого существенного влияния; 

– достигаемые педагогические цели, ис-
ходя из природы идентичности, неустой-
чивы и достаточно подвижны, в том числе, 
могут по результату иметь не позитивные,  
а негативные значения (идентичность фор-
мируется, но «от противного»);

– более продуктивны и личностносоо-
бразны косвенные педагогические влияния, 
увлечение прямыми педагогическими воз-
действиями может привести к  формирова-
нию навязанной идентичности;

– очевидна зависимость от меры и объек-
тов избирательности (выбора, самоопреде-
ления, интереса, увлечения и т. п.) субъекта; 
навязывание «правильных» образцов, при-
меров, как правило, не только не приводит 
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к позитивным педагогическим результатам, 
но и провоцирует нарастание негативных 
проявлений (утрата значимости, формирова-
ние негативной идентичности);

– используя традиционную для современ-
ных педагогических исследований триаду 
элементов структуры педагогического про-
цесса (когнитивная, мотивационно-ценност-
ная, деятельностная), отмечаем большую 
чувствительность идентичности не столько 
к познавательным, сколько к отношенче-
ским и деятельностным сторонам педагоги-
ческого взаимодействия;

– существенную роль играют возрастные 
ограничения, предопределяющие вероят-
ность формирования в различной степени 
навязанной идентичности у дошкольников 
и младших школьников, кризисные прояв-
ления, связанные с переходом от «детской» 
(нерефлексивной) к «взрослой» (рефлексив-
ной) идентичности у подростков, приори-
тет развития идентичности над процессами 
формирования идентичности у юношества.

Данные особенности феномена иден-
тичности и процесса его формирования  
и развития должны учитываться в процессе 
использования различных видов идентич-
ности в качестве критерия/показателя сфор-
мированности пространства (социокультур-
ного, воспитательного, образовательного  
и т. п.). Вместе с тем, данное использова-
ние оправдано, поскольку идентичность 
дает возможность увидеть избирательность  
и ориентированность отношений между 
личностью как ведущим субъектом и иными 
субъектами и объектами пространства. Сущ-
ностной характеристикой воспитательного 
пространства является субъектность ребен-
ка в задающих данное пространство связях 
и отношениях. К числу педагогических ус-
ловий, обеспечивающих становление субъ-
ектной позиции ребенка в воспитательном 
пространстве, мы относим следующие: от-
носительная стабильность и устойчивость: 
изменения в воспитательном пространстве 

должны происходить существенно медлен-
нее изменений в самом ребенке; достаточ-
но четкая упорядоченность пространства; 
побудительный, а не запрещающий харак-
тер регламентации жизни в радиусе воспи-
тательного пространства; присвоенность, 
осмысленность всех видов деятельности, 
в которые включается ребенок в границах 
воспитательного пространства; фиксация 
этапов взросления путем проведения раз-
личных ритуалов, изменения организации 
пространства по мере перехода в новую си-
стему возрастных отношений; достаточное 
богатство, разнообразие различных элемен-
тов пространства, побуждающих делать вы-
бор и дающих возможность найти свою «со-
циоэкологическую» нишу; незамкнутость, 
определенную открытость и подвижность 
пространства, обеспечивающую возмож-
ность реализовывать «территориальный 
императив», т. е. включение в радиус воспи-
тательного пространства новых территорий, 
объектов, связей, отношений. Но ведущим 
условием, на наш взгляд, является референт-
ность предлагаемых связей и отношений для 
ребенка [17, с. 199–200].

Предпринятое исследование позволило 
на основы выделения и анализа четырех 
векторов исследования феномена простран-
ства в социально-гуманитарном знании, 
включая педагогику, показать конституиру-
ющее значение конструкта «идентичность» 
для нефизикалистского прочтения сущности 
пространственных образований. Выделены 
особенности идентичности как элемента са-
мосознания личности, процесса ее формиро-
вания, определяющие специфику использо-
вания идентичности в качестве критерия или 
показателя реалистичности и качественного 
своеобразия воспитательного пространства. 
Подчеркнуто значение (как для формирова-
ния различного типа пространств, так и для 
развития идентичности личности) процесса 
формирования субъектной позиции ребенка  
в системе окружающих его связей и отношений.
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Abstract. In article possibility and necessity of use of identity of the person as an indicator of 
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its not physical perusal is underlined. Intrinsic characteristics of identity the persons complicating 
procedure of the analysis with its help of spatial phenomena in whom the given person acts as the 
subject are shown. From positions of pedagogical judgment of a phenomenon of sociallycultural 
identity of the person and process of its formation the pedagogical conditions necessary for formation 
of a subject position of the person in educational space are allocated.

Keywords: space; educational space; identity of the person; subject position.
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ЦЕННОСТНЫЕ ОРИЕНТИРЫ ДУХОВНО-НРАВСТВЕННОГО  
РАЗВИТИЯ И ВОСПИТАНИЯ ОБУЧАЮщИХСЯ*

Аннотация. В статье проанализированы требования ФГОС общего образования к реализа-
ции духовно-нравственного развития и воспитания обучающихся, рассмотрены основные по-
ложения «Концепции духовно-нравственного развития гражданина РФ» и «Стратегии развития 
воспитания в России до 2025 года» в отношении ценностей, положенных в основание духов-
но-нравственного воспитания обучающихся. Выявлены ценностные основания духовно-нрав-
ственного развития в светской и религиозной традициях, показаны общие и отличительные  
черты  реализации  духовно-нравственного воспитания в светской и религиозной традициях. 
На примере православного воспитания  охарактеризована иерархия ценностных ориентиров 
духовно-нравственного воспитания. Сделаны выводы о включении в содержание образования 
информации о своеобразии ценностного ядра каждой из традиционных для России религиоз-
ных культур в составе предметных областей «Основы религиозных культур и светской этики» 
в начальной и «Основы духовно-нравственных культур народов России» в основной школе. 

Ключевые слова: духовно-нравственное развитие и воспитание обучающихся, содержание 
образования, основы религиозных культур и светской этики, православное воспитание. 

Духовно-нравственное развитие и воспи-
тание обучающихся  являются ключевыми 
категориями федеральных государственных 
образовательных стандартов всех уровней 
общего образования (далее ФГОС НОО, 
ООО, ОСО). Стандарты определяют их  
в качестве процессов, обеспечение которых 
призвано быть реализуемым посредством 
образовательных программ начального, ос-
новного и среднего общего образования.  
Задача данного исследования: выявить  
и охарактеризовать  ценностные ориентиры,  
которые могут быть положены в основание 
процессов духовно-нравственного развития 
и воспитания обучающихся в соответствии  
с образовательными стандартами. В реше-
нии поставленной задачи мы будем опирать-
ся на существующие документы, регламен-
тирующие образование и воспитание в РФ, 
а именно ФГОС НОО, ООО, СОО; Концеп-
цию духовно-нравственного развития и вос-
питания гражданина России; Стратегию раз-
вития воспитания в России [6; 9–12].

Духовно-нравственное развитие и воспи-
тание обучающихся определяет направление 
образования на начальном и основном уров-
нях образования, направленность среднего 
общего образования связана с обеспече-
нием «сохранения и развития культурного 

разнообразия и языкового наследия много-
национального народа РФ, …овладение 
духовными ценностями и культурой много-
национального народа России» [12].

В начальной школе в соответствии  
с ФГОС НОО должно осуществляться ду-
ховно-нравственное развитие и воспитание 
обучающихся, предусматривающее при-
нятие ими моральных норм, нравственных 
установок, национальных ценностей. Также 
стандарт начального образования определя-
ет необходимость реализации «Программы 
духовно-нравственного развития, воспи-
тания обучающихся» в единстве урочной, 
внеурочной и внешкольной деятельности,  
в совместной педагогической работе образо-
вательного учреждения, семьи и других ин-
ститутов общества. 

На ступени основного общего образо-
вания в соответствии с ФГОС ООО долж-
на реализоваться «Программа воспитания  
и социализации обучающихся», включаю-
щая такое направление, как духовно-нрав-
ственное развитие и воспитание обучаю-
щихся и построенная на основе «базовых 
национальных ценностей российского об-
щества, таких как патриотизм, социальная 
солидарность, гражданственность, семья, 
здоровье, труд и творчество, наука, тра-

* Работа выполнена при финансовой поддержке РГНФ, проект № 15-06-10300.
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диционные религии России, искусство, 
природа, человечество…» [11, раздел III]. 
Программа воспитания и социализации об-
учающихся должна содержать цель и задачи 
духовно-нравственного развития, воспи-
тания и социализации обучающихся, опи-
сание ценностных ориентиров, лежащих 
в ее основе; направления деятельности по 
духовно-нравственному развитию, воспи-
танию и социализации; содержание, виды 
деятельности и формы занятий с обучаю-
щимися по каждому из направлений ду-
ховно-нравственного развития, воспитания  
и социализации обучающихся;  критерии, по-
казатели эффективности деятельности орга-
низации, осуществляющей образовательную 
деятельность в части духовно-нравственно-
го развития, воспитания и социализации  
обучающихся; методику и инструментарий мо-
ниторинга духовно-нравственного развития, 
воспитания и социализации обучающихся; 
планируемые результаты духовно-нравствен-
ного развития, воспитания и социализации об-
учающихся [11, раздел III, 18.2.3].  

На ступени среднего общего образования 
в соответствии с ФГОС СОО также предус-
мотрена реализация программы воспитания 
и социализации обучающихся, включающая 
духовно-нравственное развитие и основан-
ная на тех же ценностях, которые указа-
ны в ФГОС ООО обучающихся [11, раздел 
III, 18.2.3]. В ней должны быть обозначе-
ны  цель и задачи, основные направления  
и ценностные основы; содержание, виды 
деятельности и формы занятий; модель ор-
ганизации работы и планируемые резуль-
таты по духовно-нравственному развитию, 
воспитанию и социализации обучающихся  
[11, раздел III, 18.2.3].

Методологической основой разработки 
ФГОС общего образования является Кон-
цепция духовно-нравственного развития  
и воспитания гражданина России [6]. Данный 
документ определяет духовно-нравственное 
развитие личности как «осуществляемое  
в процессе социализации последовательное 
расширение и укрепление ценностно-смыс-
ловой сферы личности, формирование спо-
собности человека оценивать и сознатель-
но выстраивать на основе традиционных 
моральных норм и нравственных идеалов 
отношение к себе, другим людям, обще-
ству, государству, Отечеству, миру в целом»  

[6, с. 5]. Духовно-нравственное воспитание 
личности гражданина России Концепция 
определяет как «педагогически организо-
ванный процесс усвоения и принятия обуча-
ющимся базовых национальных ценностей 
(курсив мой. – Т. С.), имеющих иерархиче-
скую структуру и сложную организацию. 
Носителями этих ценностей являются мно-
гонациональный народ Российской Феде-
рации, государство, семья, культурно-тер-
риториальные сообщества, традиционные 
российские религиозные объединения (хри-
стианские, прежде всего в форме русского 
православия, исламские, иудаистские, буд-
дистские), мировое сообщество» [6, с. 5].

Принятая в 2015 г. «Стратегия развития 
воспитания в РФ…»  в качестве базовых 
национальных ценностей называет «систе-
му духовно-нравственных ценностей, сло-
жившихся в процессе культурного развития 
России, таких как человеколюбие, справед-
ливость, честь, совесть, воля, личное досто-
инство, вера в добро и стремление к исполне-
нию нравственного долга перед самим собой, 
своей семьей и своим Отечеством» [9].

Проблемное поле данного исследова-
ния обусловлено наличием перечисленных  
в образовательных стандартах и «Стратегии 
развития воспитания…»  различных, не со-
впадающих ценностей, с одной стороны, 
и отмеченной в «Концепции…» иерархи-
ческой структуры и сложной организации 
ценностей, которые предстоит усваивать 
обучающимся в процессе получения об-
разования, с другой.  Более того, приведен-
ные ценности не исчерпывают актуальной 
аксиологической повестки в образовании, 
это выражается в неназванности таких цен-
ностей, которые присутствуют в содержании 
образования на уровне предметных областей 
или отдельных предметов. Например, цен-
ности здорового образа жизни, экологично-
сти, толерантности, безопасности жизнедея-
тельности актуализированы целями общего 
образования, заложены в его предметное 
содержание, но не отражены в общем аксио-
логическом ряду официальных документов.  
И напротив, ценности традиционных рос-
сийских религиозных объединений назва-
ны в качестве базовых национальных цен-
ностей, которые должны присутствовать  
в образовательной программе, но в пред-
метном поле общего образования представ-
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лены только в 4-м классе предметом «Осно-
вы религиозных культур и светской этики». 
Предметная область «Основы духовно-нрав-
ственной культуры народов России» к насто-
ящему времени не имеет своего содержания, 
в ней отсутствуют конкретные предметы, 
названы только предметные результаты, но 
не указано – на каком содержании они могут 
и должны быть сформированы.  

Названные противоречия обусловили вы-
бор темы нашего исследования, основан-
ного на предположении о том, что сложная 
организация ценностей может быть пред-
ставлена только в единстве содержания об-
разования и процессов духовно-нравствен-
ного развития и воспитания обучающихся, 
а иерархическая структура ценностей может 
быть усвоена в логике определенных смыс-
лов, носителями которых являются различ-
ные социальные группы.

Продекларируемая, но не реализованная 
задача включения ценностей религиозных 
культур в содержание общего образования 
обусловила направление нашего исследо-
вания – определение стратегии включения  
в процесс духовно-нравственного воспита-
ния ценностей традиционных российских 
религиозных объединений. Решение постав-
ленных задач  позволит решить проблему 
аксиологической неоднородности и ее отра-
жения в содержании современного общего 
образования.

Таким образом, экспозиция данной ра-
боты нацелена на определение иерархии 
ценностных ориентиров и описание воз-
можностей для организации условий духов-
но-нравственного развития и воспитания 
обучающихся в системе общего образования  
с учетом религиозных ценностей.  

Для рассмотрения иерархии ценностных 
ориентиров обозначим нашу исследова-
тельскую позицию: духовно-нравственное 
развитие в религиозном и светском пони-
мании различаются; иерархия ценностей  
в большей степени присуща религиозному 
миропониманию; включение в содержание 
образования ценностей традиционных для 
России религиозных культур создает усло-
вия для усвоения и принятия обучающим-
ся той самой иерархии и сложноорганизо-
ванной структуры базовых национальных 
ценностей, которые обозначены  в  ФГОС, 
«Концепции духовно-нравственного раз-

вития и воспитания гражданина России»  
и «Стратегии развития воспитания».

Исследовательская часть данной работы 
посвящена сопоставлению категорий «ду-
ховность» и «нравственность» в светском  
и религиозном понимании и опирается как 
на классические философские идеи и рабо-
ты, так и на работы современных исследова-
телей-педагогов [1–4; 7; 8].

Понимание феномена «духовность»  
в истории философии со времен античности 
подразделяется на две основные мировоз-
зренческие парадигмы. В зависимости от 
того, что признается первоосновой суще-
ствования мира: идея или материя, опреде-
ляется и представление об источнике духов-
ности. В первом варианте идеалистическое 
осмысление мира рождает представление 
о духовности как проявлении вечной идеи. 
Все религиозные учения имеют в своей пер-
вооснове представления об Абсолюте как 
источнике вечности. Например, в христиан-
стве духовное начало в человеке трактуется 
как образ и подобие Божие, что и является 
первоосновой индивидуальности и неповто-
римости каждой личности, ее абсолютной,  
а не относительной ценности и уникально-
сти. Христианская антропология основана 
на том, что Бог, как Творец мира и человека, 
заложил Свой Образ в основание каждой че-
ловеческой личности и определил направле-
ние ее развития – уподобление своему Твор-
цу. Действие Святого Духа, особой силы, 
подаваемой человеку Творцом для достиже-
ния богоподобия, является в христианском 
понимании источником духовности в жизни 
человека [3, с. 42]. Таким образом – духов-
ное развитие в христианской культуре – это 
процесс проявления духовной силы в приро-
де личности (ее душе и теле), направленной 
на соединение человека с Богом (Абсолют, 
Творец мира). 

Светское понимание духовности опирает-
ся преимущественно на материалистические 
представления об источнике мира и полагает 
иное основание этого феномена. Все, что не 
относится напрямую к материальной сфере 
жизни человека и не определяется его по-
требностями в пище, безопасности и иными 
психофизиологическими потребностями,  
в светской трактовке может быть отнесено  
к духовной сфере. 

Вместе с тем общим для религиозного  
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и светского понимания феномена духов-
ности является признание духовности ис-
точником ценностно-смыслового наполне-
ния жизни личности, проявляющегося в ее 
устремленности к нематериальным целям.

Нравственность как философская ка-
тегория тесно связана с категорией мо-
рали и определяет способность человека  
и/или общества соотносить свое состояние 
с определенными нормами и правилами. 
Данная диада традиционно рассматривает-
ся как характеристика внешнего (мораль) 
и внутреннего (нравственность) состояния 
человека и/или общества. В зависимости от 
того, что признается первоосновой мирозда-
ния, мораль и нравственность также могут 
быть разделены на светскую и религиозную.  
Светская мораль объясняет  происхождение 
нравственности в процессе развития челове-
ческого общества и в такой проекции может 
быть определена относительность нрав-
ственности, изменяющаяся  под влиянием 
человеческого фактора.  Религиозная мораль 
утверждает абсолютное (божественное) 
установление нравственных норм и опреде-
ляет их неизменность и вечность.

Таким образом, нравственное развитие  
в светском и религиозном пониманиях также 
отличаются. Общим для светского и религи-
озного  понимания нравственности являет-
ся признание наличия внутреннего закона, 
которым руководствуется личность в своих 
отношениях и деятельности. «Нравствен-
ный закон внутри нас», являющийся ориен-
тиром в моральном выборе человека, может 
основываться как на религиозном, так и на 
светском мировоззрении. В христианской 
традиции мерилом нравственности является 
совесть как  духовный орган, данный чело-
веку Творцом для «извещения» души чело-
века о голосе Бога. Представители христи-
анской религиозной философии полагают, 
что без божественной помощи, проявляемой  
в форме благодати, природе человека сложно 
и зачастую просто невозможно  справляться 
с моральным выбором, перед которым ока-
зывается личность в некоторые моменты 
своей жизни.

Примеры с пониманием духовности  
и нравственности в христианской культуре 
позволяют сделать выводы о том, что ду-
ховно-нравственное развитие и воспитание  
в религиозной традиции значительно отли-

чается от таковых в светском понимании.  
На наш взгляд, изучение предметных обла-
стей «Основы религиозных культур и свет-
ской этики» в начальной школе и «Основы 
духовно-нравственных культур народов 
России» в основной школе призвано по-
знакомить учащихся с мировоззренческим 
разнообразием и иерархией ценностей свет-
ской и религиозных культур.  Изучение ре-
лигиозных культур в настоящее время может 
основываться на обращении к теологии как 
комплексу наук, объясняющих духовные яв-
ления в земном мире с позиций той или иной 
религиозной традиции и/или культуры. 

Основываясь на проведенном сравнении 
духовно-нравственного развития в свет-
ской и религиозной проекциях, в качестве 
предварительных результатов исследова-
ния назовем их сущностные отличия. Ис-
точник духовного развития в религиозной 
традиции – Абсолют, в светском понима-
нии – ценности, сложившиеся в процессе 
культурного развития общества или государ-
ства; цель духовного развития в религии  – 
установление и развитие связи с Абсолютом 
(лат. religare – воссоединять), в светском 
понимании цель духовного развития – при-
витие названных ценностей; нравственность  
в религиозной традиции определяется как 
мерило соответствия состояния человека 
(его мыслей, чувств, деятельности) религи-
озным законам и нормам, на которые лич-
ность ориентируется посредством совести 
(голос Бога в душе), в светском понимании 
нравственность определяется в соответ-
ствии с принятыми в обществе и культуре 
законами и нормами, совесть – отражает со-
ответствие состояния человека установлен-
ным законам и/или нормам и может иметь 
локальный характер (например, совесть уче-
ного или так называемая «пролетарская со-
весть»).

Приведенные различия в понимании ду-
ховно-нравственного развития свидетель-
ствуют о том, что понимание ценностей, 
усвоение и присвоение которых предпола-
гается в процессе духовно-нравственного 
воспитания обучающихся, также находится  
в зависимости от религиозного или светско-
го основания их трактовки. 

Например, названные в «Стратегии раз-
вития воспитания…» духовно-нравствен-
ные ценности, «сложившиеся в процессе 

https://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%9B%D0%B0%D1%82%D0%B8%D0%BD%D1%81%D0%BA%D0%B8%D0%B9_%D1%8F%D0%B7%D1%8B%D0%BA
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культурного развития России», такие как 
«человеколюбие, справедливость, честь, со-
весть, воля, личное достоинство, вера в до-
бро и стремление к исполнению нравствен-
ного долга перед самим собой, своей семьей 
и своим Отечеством» могут опираться на 
христианские основы их понимания. В та-
ком случае ценностные основания духов-
но-нравственного воспитания будут ориен-
тированы на отношения личности с Богом, 
другими людьми, миром и самим собой  
и структурированы в соответствии с иерар-
хией христианских ценностей. Рассмотрим 
детально названную иерархию смыслов  
и порождаемую ей организацию деятельно-
сти по их усвоению.

По отношению к Богу основным ориен-
тиром личности выступает благочестие как 
признание и почитание Абсолютной Лич-
ности. Вера в добро, личное достоинство, 
совесть и воля человека связаны в христиан-
стве с личной верой в Бога.

По отношению к самому себе основным 
ориентиром личности выступает честь.  
В христианском восприятии личности честь 
человека составляют его целомудрие и бла-
городство, также укорененные в его вере  
в Бога [5, с. 167].

По отношению к миру и другим людям 
основным ориентиром личности выступает 
честность. Доминантой честного отноше-
ния к миру и людям в христианстве является 
со-бытие с ними. Другой человек как носи-
тель богоподобного достоинства определяет 
бытие христианина. Отношение бытия вы-
ражается глаголом «быть»;  отношения не-
благородного, корыстного плана выражают-
ся глаголом «иметь» [5, с. 171].  Выражение 
со-бытия в отношениях с людьми связано  
с проявлением искренности и правдивости, 
выражение корысти связано с проявлением 
неискренности и лживости, крайними фор-
мами которых являются лесть (в отношениях 
к более сильному, значимому, влиятельному 

человеку) и деспотизм (в отношениях к сла-
бому, беззащитному), а  промежуточными – 
раздражение и зависть. Доминанта владения 
миром (иметь) противостоит со-бытию че-
ловека в нем (быть), что проявляется, в том 
числе, в способах хозяйствования  человека 
в природе и является одной из ключевых 
проблем современности (экология).

Ценности человеколюбия, справедливо-
сти, стремления к исполнению нравствен-
ного долга перед самим собой, своей семьей  
и своим Отечеством основаны в христиан-
стве на честном отношении к другим людям 
и окружающему миру, укорененном в вере  
в Бога.

Из представленной выше характеристи-
ки следует, что ценностные ориентиры ре-
лигиозной культуры имеют иерархическую 
структуру. Благочестие в отношении к Богу 
в христианстве является ведущей ценно-
стью, которая  определяет  честность в от-
ношениях с другими и честь в отношении  
с самим собой.

Представленная иерархия ценностных 
ориентиров в христианстве позволяет сде-
лать предположение о том, что в каждой 
религиозной традиции и культуре имеется 
подобного рода иерархическая структура 
ценностей, определяющих отношение чело-
века к самому себе, другому человеку и миру 
в целом. По нашему мнению, именно тако-
го рода аксиологические конструкты долж-
ны быть положены в основу содержания 
предметных областей «Основы религиоз-
ных культур и светской этики» в начальной 
школе и «Основы духовно-нравственных 
культур народов России» в основной школе. 
Включение в содержание общего образова-
ния ценностных ориентиров религиозных 
культур, традиционных для России, будет 
способствовать созданию пространства для 
культурного диалога, что является одним из 
ведущих направлений духовно-нравствен-
ного развития и воспитания обучающихся. 
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VALUABLE INDICATORS OF SPIRITUAL-MORAL  
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Abstract. The article analyzes the requirements of the educational standard of general education 
for the realization of the spiritual and moral development and education of students, the main provi-
sions of the “Concept of the Spiritual and Moral Development of the Russian Federation” and “Strat-
egies for the Development of Upbringing in Russia until 2025” with respect to the values   laid down in 
the foundation of the spiritual and moral Education of students. Valuable foundations of spiritual and 
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Аннотация. Изложены результаты теоретического и эмпирического исследования особен-
ностей социализации подростков в различных образовательных средах. Представлены резуль-
таты эмпирического исследования, выполненного на выборке подростков города Саратова  
(1-я группа: n = 39, 12–14 лет, подростки, обучающихся в МОУ «Средняя общеобразовательная 
школа № 24»; 2-я группа: n = 39, 12–14 лет, подростки, посещающие дополнительно МАУДО 
«Дворец творчества детей и молодежи») с применением диагностического инструментария: 
методика изучения социализированности личности учащегося (М. И. Рожков); методика диа-
гностики социально-психологической адаптации К. Роджерса и Р. Даймонда; методика диагно-
стики направленности личности (Б. Басс); методика диагностики межличностных отношений 
(Т. Лири); методика диагностики предрасположенности личности к конфликтному поведению 
К. Томаса (адаптация Н. В. Гришиной); методика изучения ценностных ориентаций (М. Рокич). 
Установлено, что существуют различия в социализации подростков, обучающихся в общеоб-
разовательной школе, и подростков, посещающих дополнительно «Дворец творчества детей  
и молодежи». Прикладной аспект исследуемой проблемы может быть реализован в консульта-
ционной практике педагогов-психологов и других специалистов.
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Введение

В последние годы происходит значительное 
расширение сферы исследования проблем со-
циализации в отечественной науке. Несмотря 
на наличие многообразных и порой противо-
речивых исследований, считается, что процесс 
социализации нельзя рассматривать в отрыве 
от взаимодействия и воздействия окружаю-
щей среды. В этой связи значительно вырос 
интерес исследователей к микросреде, окру-
жающей ребенка в школе, ее структуре и влия-
нию ее возможностей и условий на социализа-
цию и развитие личности.

Также следует отметить, что в современ-

ной социально-экономической ситуации 
развития общества эффективность системы 
дополнительного образования в социали-
зации детей трудно переоценить. Много-
профильные учреждения дополнительного 
образования ориентированы на свободный 
выбор воспитанниками видов и форм дея-
тельности, развитие познавательной мотива-
ции, становление их представлений о мире. 
Стремление детей к занятиям в учреждении 
дополнительного образования обусловлены 
реальной возможностью их самореализации 
и самовыражения.

Теоретический анализ проблемы

Понятием «социализация» обозначается 
взаимодействие человека с обществом. Это 
понятие имеет междисциплинарный статус 
и широко используется в педагогике, пси-
хологии, социологии и философии. Про-
цесс социализации раскрывается в работах  
Г. М. Андреевой [1], Л. С. Выготского [5],  
И. С. Кона [6] и др. Большое внимание пе-
дагогическому аспекту социализации лич-

ности уделяют педагоги: А. А. Бодалев [3], 
Б. Ф. Ломов [8], А. В. Мудрик [9] и др.

В традиционной отечественной педаго-
гике и социологии социализация рассма-
тривается как процесс усвоения индивидом 
определенной системы ценностей, норм, 
знаний, установок, образцов поведения, ко-
торые входят в понятие культуры, присущей 
социальной группе и обществу в целом, как 

mailto:dialogus1@yandex.ru
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саморазвитие личности в процессе ее взаи-
модействия с различными социальными сре-
дами [4].

Под образовательной средой (или средой 
образования) понимается система влияний  
и условий формирования личности по задан-
ному образцу, а также возможностей для ее 
развития, содержащихся в социальном окру-
жении. Среда может как активизировать со-
циально значимую деятельность учащихся 
так и, наоборот, угнетать ее. Каждому типу 
образовательной среды присущи свои осо-
бенности [10].

Современное дополнительное образова-
ние является сегодня важнейшим реальным 
центром успешной положительной социа-
лизации детей, поскольку только здесь они 
не только могут реализовать свой куль-
турный, творческий и иной потенциал, но  
и удовлетворить свои потребности в обще-

нии со сверстниками. При этом система до-
полнительного образования детей является 
самостоятельной образовательной структу-
рой общего образования, характеризуется 
мобильностью, гибкостью, открытостью, 
максимально приспосабливается к по-
требностям и запросам ребенка и социума  
в целом. Сущностным показателем данного 
типа образования являются педагогические 
технологии самоактивизации, саморазвития 
и самореализации человека [7].

Таким образом, воспитательное простран-
ство учреждений дополнительного образова-
ния детей выдвигает в качестве важнейших 
задач обогащение сферы осваиваемых ребен-
ком социальных ролей, а главное, социально-
го опыта и оказание ему помощи в овладении 
базовыми социальными умениями, навыками 
и способностями, что в итоге способствует 
эффективной социализации [2].

Выборка, методики и методы исследования

Исследование проводилось на выборке 
подростков города Саратова (1-я группа –  
n = 39, 12–14 лет, подростки, обучающих-
ся в МОУ «Средняя общеобразовательная 
школа № 24»; 2-я группа – n = 39, 12–14 лет, 
подростки, посещающие дополнительно 
МАУДО «Дворец творчества детей и мо-
лодежи»). Для исследования особенностей 
социализации подростков в различных об-
разовательных средах использовались сле-
дующие методики: методика изучения со-
циализированности личности учащегося 
(М. И. Рожков); методика диагностики соци-
ально-психологической адаптации К. Род-

жерса и Р. Даймонда; методика диагностики 
направленности личности (Б. Басс); методи-
ка диагностики межличностных отношений 
(Т. Лири); методика диагностики предрас-
положенности личности к конфликтному 
поведению К. Томаса (адаптация Н. В. Гри-
шиной); методика изучения ценностных 
ориентаций (М. Рокич). Полученные ре-
зультаты эмпирического исследования об-
рабатывались с помощью описательной 
статистики и методов математической стати-
стики: t-критерий Стьюдента; коэффициент 
ранговой корреляции Спирмена.

Результаты исследования, их обсуждение

Анализ полученных результатов по ме-
тодике изучения социализированности лич-
ности учащегося М. И. Рожкова показал, что 
значимые различия между группами выяв-
лены по показателям «социальная адаптив-
ность» (tЭмп = 2 > tКр = 1,99, р < 0,05), «ав-
тономность» (tЭмп = 2 > tКр = 1,99, р < 0,05)  
и «социальная активность» (tЭмп = 3,1 > tКр = 
= 2,64, р < 0,01). Это связано с тем, что уч-
реждения дополнительного образования  
в большей мере, чем общеобразовательная 
школа, представляют каждому ребенку по-

тенциально широкие возможности выбора 
круга интереса и общения, а следовательно, 
и возможности самореализации и самоут-
верждения. По показателю «нравственная 
воспитанность» значимых различий между 
группами не выявлено (tЭмп = 1,5 < tКр = 1,99, 
р < 0,05). Это объясняется тем, что основы 
нравственной воспитанности закладывают-
ся в семье, именно родители показывают 
подростку, какое поведение в тех или иных 
ситуациях является правильным.

Для изучения особенностей социально-
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психологической адаптации мы использо-
вали личностный опросник К. Роджерса  
и Р. Даймонда. В результате анализа полу-
ченных результатов можно отметить, что 
значимые различия между группами вы-
явлены по показателям «Адаптивность»  
(tЭмп = 3 > tКр = 2,64, p < 0,01), «Самопринятие» 
(tЭмп = 2,3 > tКр = 1,99, p < 0,05), «Принятие дру-
гих» (tЭмп = 2,1 > tКр = 1,99,  p  <  0,05) и «Эмо-
циональная комфортность» (tЭмп = 2 > tКр = 
= 1,99, p < 0,05). Это связано с тем, что под-
ростки, посещающие дополнительно «Дво-
рец творчества детей и молодежи», имеют 
возможность находиться в разных социаль-
ных средах, и тем самым лучше приспоса-
бливаться к изменяющимся условиям взаи-
модействия, чем подростки, обучающиеся 
в общеобразовательной школе. Подростки 
2-й группы стремятся к реалистичному вос-
приятию себя и своих взаимоотношений, 
принимая себя, они адекватнее воспринима-
ют окружающих и вступают с ними в более 
успешное взаимодействие.

Далее мы провели исследование направ-
ленности личности, используя методику  
Б. Басса. В ходе анализа полученных ре-
зультатов можно отметить, что значимые 
различия между группами выявлены в на-
правленности на общение (tЭмп = 2,8 > tКр =  
= 2,64, p < 0,01). Такой показатель свидетель-
ствует о том, что у подростков, посещающих 
дополнительно «Дворец творчества детей  
и молодежи», в отличие от подростков,  
обучающихся только в общеобразователь-
ной школе, выражена направленность на 
установление социальных контактов, стрем-
ление к социальному одобрению, следова-
ние социальным нормам и установление 
дружеских отношений.

Следующим этапом эмпирического ис-
следования было изучение особенностей 
межличностных отношений у подростков с 
помощью методики Т. Лири. Анализ полу-
ченных результатов показал, что значимые 
различия выявлены по показателям «автори-
тарность» (tЭмп = 2,7 > tКр = 2,64, p < 0,01), 
«подозрительность» (tЭмп = 2,5 > tКр= 1,99,  
p < 0,05) и «дружелюбность» (tЭмп = 2 > tКр = 
= 1,99, p < 0,05). Это связано с тем, что 
подростки, посещающие дополнительно 
«Дворец творчества детей и молодежи»,  
в межличностных отношениях более склон-
ны придерживаться дружелюбной позиции, 

расположены к сотрудничеству и компро-
миссам. У них есть потребность оказывать 
помощь окружающим, сопереживать, про-
являть эмпатию, но при этом они уверены  
в себе, упорны и настойчивы. Подростки,  
обучающиеся в общеобразовательной школе, 
более критичны по отношению к социальным 
явлениям и окружающим людям, могут быть 
недоверчивы и скептичны. Им свойственно 
проявление упрямства и настойчивости, они 
более склонны к соперничеству и ориентиро-
ваны на собственные интересы.

Для выявления предрасположенно-
сти личности к конфликтному поведению 
мы воспользовались методикой К. Томаса  
в адаптации Н. В. Гришиной. Анализ полу-
ченных результатов показал, что значимые 
различия между группами были выявлены по 
стратегии «Конкуренция» (tЭмп = 3,3 > tКр = 2,64,  
p < 0,01) и стратегии «Сотрудничество»  
(tЭмп = 2,9 > tКр = 2,64, p < 0,01), при этом 
стратегия «Конкуренция» более выражена 
у подростков, обучающихся в общеобра-
зовательной школе, а стратегии «Сотруд-
ничество» – у подростков, посещающих 
дополнительно «Дворец творчества детей 
и молодежи», т. е. для подростков 2-й груп-
пы характерно поведение, целью которого 
является результат, удовлетворяющий обе 
стороны взаимодействия. Для них более 
свойственно учитывание интересов друго-
го, путем поиска оптимального решения или 
уступок, им важно поддержание благопри-
ятных отношений с партнером. Подростки 
1-й группы более склоны к удовлетворению 
собственных интересов.

На завершающем этапе исследования мы 
оценивали с помощью методики М. Рокича, 
какими ценностными ориентациями руко-
водствуются в своем поведении подростки 
исследуемых групп. Анализируя получен-
ные данные, можно отметить, что подростки, 
обучающиеся в общеобразовательной шко-
ле, стремятся к независимости, чтобы через 
материально обеспеченную жизнь, развитие 
и познание вести продуктивную жизнь, быть 
эффективным в делах, честным и образован-
ным. Анализируя ценностные ориентации 
подростков, посещающих дополнительно 
«Дворец творчества детей и молодежи», 
можно сделать вывод, что для них ценным 
является стремление к активной, свободной 
и здоровой жизни, т. е. подростки стремятся 
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к активности и самостоятельности, для них 
ценно уважение окружающих, они придер-
живаются здорового образа жизни, для них 
значима независимость в суждениях и по-
ступках.

Для определения статистической зна-
чимой взаимосвязи между ценностными 
ориентациями подростков 1-й и 2-й групп 
мы использовали коэффициент ранговой 
корреляции Спирмена. На основе полу-
ченных показателей можно сделать вывод, 
что ранжирование ценностных ориентаций 
подростками, обучающимися в общеобра-
зовательной школе, и подростками, посе-

щающими дополнительно «Дворец творче-
ства детей и молодежи» тесно не связано,  
а именно имеются значительные расхожде-
ния в ранжировании подростками списков 
терминальных и инструментальных ценно-
стей (терминальные ценности rs = 0,263, ин-
струментальные ценности rs = 0,358).

Таким образом, по результатам прове-
денного анализа эмпирического исследова-
ния, можно сделать вывод, что существу-
ют различия в социализации подростков,  
обучающихся в общеобразовательной школе, 
и подростков, посещающих дополнительно 
«Дворец творчества детей и молодежи».

Заключение

Анализ данных, полученных в ходе эмпи-
рического исследования, позволил выявить  
в зависимости от типа образовательной 
среды значимость различий в социали-
зированности, социально-психологиче-
ской адаптации, направленности личности  
и предрасположенности ее к конфликтному 
поведению, в типе отношения к окружаю-
щим и ценностными ориентациями. 

Эмпирической работой доказано, что 
существуют различия в социализации под-

ростков, обучающихся в общеобразова-
тельной школе, и подростков, посещающих 
дополнительно «Дворец творчества детей  
и молодежи».

Таким образом, можно констатировать, 
что образовательная среда является специ-
фическим средством социализации лично-
сти и каждому типу образовательной среды 
будут присущи свои особенности процесса 
социализации и становления личности под-
ростков.
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Abstract. Results of a theoretical and empirical research of features of socialization of teenagers 
in different educational environments are explained. Results of the empirical research executed on 
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studying in municipal educational institution “High comprehensive school No. 24”; The 2nd group – 
n = 39, 12–14 years, the teenagers visiting in addition MAUDO “The palace of creativity of children 
and youth”) using diagnostic tools: technique of a study of a sotsializirovannost of the identity of the 
pupil (M. I. Rozhkov); technique of diagnostics of social and psychological adaptation of K. Rogers 
and R. Daymond; technique of diagnostics of a directivity of the personality (B. Bass); technique of 
diagnostics of the interpersonal relations (T. Leary); technique of diagnostics of predisposition of the 
personality to conflict behavior of K. Thomas (N.V. Grishina’s adaptation); technique of a study of 
valuable orientations (M. Rokich). It is set that there are differences in socialization of the teenagers 
studying at comprehensive school and the teenagers visiting in addition “The palace of creativity of 
children and youth”. The application-oriented aspect of the researched problem can be realized in 
consulting practice of educational psychologists and other experts.

Keywords: features; socialization; teenagers; different educational environments; comprehensive 
school; establishment of additional education.
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ПРОЕКТНАЯ ДЕЯТЕЛьНОСТь НА УРОКАХ ТЕХНОЛОГИИ  
КАК МЕТОД РАЗВИТИЯ ТВОРЧЕСКОГО МЫШЛЕНИЯ ПОДРОСТКОВ 

Аннотация. В статье анализируются основные понятия творческого мышления и подходы 
к развитию творческого мышления в контексте технологической подготовки школьников. Ар-
гументирована значимость и определены условия развития творческого мышления на уроках 
технологии. Определены понятие и этапы проектной деятельности для эффективного развития 
творческого мышления подростков. Приведены результаты психолого-педагогического иссле-
дования, подтверждающие эффективность развития творческого мышления у подростков при 
включении их в проектную деятельность на уроках технологии. Даются рекомендации по раз-
витию творческого мышления на уроках технологии.

Ключевые слова: проектная деятельность, творческое мышление подростка, учебная дея-
тельность на уроках технологии, развитие творческого мышления.

Введение в проблему 

Современному обществу требуются ново-
го типа личности – творчески активные и сво-
бодномыслящие. Совершенствуются соци-
ально-экономические и культурные условия 
жизни, в том числе и особенности техноло-
гической подготовки школьников. Современ-
ная личность подростка для успешной соци-
ализации должна обладать определенными 
компетенциями и уметь творчески мыслить, 
что лучше всего формируется в практической 
деятельности. Технологическая подготовка 
позволяет формировать у учащихся практи-
ческие навыки в процессе включения в со-

вместную деятельность, и мы считаем, что 
наиболее эффективной деятельностью вы-
ступает проектная. Использование проектной 
деятельности в целях развития творческого 
мышления имеет свои особенности в под-
ростковом возрасте. На наш взгляд, следует 
организовать деятельность подростков по 
выполнению проектной деятельности на уро-
ках технологии для эффективного развития 
творческого мышления учащихся. Проана-
лизировав учебную деятельность на уроках 
технологии, выявили специфику развития 
творческого мышления подростков.

Теоретический анализ проблемы 

Результатом технологической подготовки 
является не только усвоение знаний, умений 
и навыков, но и формирование компетен-
ций, предполагающих развитие мышления, 
в частности творческого. Необходимость 
научить учащихся быть самостоятельными, 
творчески мыслить, развивать творческое 
мышление, позволит активизировать творче-
скую активность подростка, позволяющую 
адаптироваться в современном обществе  
и ориентироваться в огромном пространстве 
постоянно меняющейся информации [9].

Требования к обучению и развитию школь-
ников, находящие отражение во ФГОС, за 
последнее время значительно изменились  – 

особое внимание уделяется развитию твор-
ческого мышления, умению решать нестан-
дартные задачи. В современной психологии 
существует много определений творче-
ского мышления. В словаре практического 
психолога под редакцией С. Ю. Головина 
творческое мышление – вид мышления, на-
правленный на создание субъективно нового 
продукта и характеризующийся новообразо-
ваниями в ходе познавательной деятельности  
[6, с. 219]. Эти новообразования связаны  
с мотивацией, целями, оценками и смыслами. 

Творческое мышление связано со всеми 
познавательными процессами и в совокуп-
ности они составляют творческую актив-
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ность личности. Творческое мышление 
подростка предполагает и возможность пре-
образования объекта в наглядную форму 
воображения [2, с. 40]. Один из значимых 
вкладов в психологическую науку сделал 
Дж. Гилфорд, изучив творческое мышление 
и выделив два вида мышления: конвергент-
ное и дивергентное. В. В. Петухов показы-
вает, что специфическими свойствами твор-
ческого мышления являются его высокая 
напряженность и зависимость от цели, его 
активная и операциональная природа, един-
ство в его структуре чувственных и созна-
тельных компонентов, его антиципирующая 
направленность [10, с. 213]. 

Формы и содержание учебной деятель-
ности напрямую влияют на развитие твор-
ческого мышления подростка, стимулируя 
его творческую активность. Творческая ак-
тивность личности предполагает наличие 
у нее таких специфических компонентов, 
как внимательность, самостоятельность, 
самодеятельность, инициативность, вдох-
новение, развитость мышления, наличие 
необходимых для ее проявления знаний  
и умений, способность доводить начатое 
дело до конца [1, с. 11]. Само же творческое 
мышление начинает проявляться в создании 
материального или мыслительного продук-
та, при условии, что продукт является но-
вым, оригинальным, а именно, творческим. 
Рассматривая специфику развития творче-
ского мышления подростков на уроках тех-
нологии, можно сказать о том, что одной из 
целей современной технологической подго-
товки как части современного обучения яв-
ляется развитие у ребенка способности к са-
мообучению, к практическому применению 
знания и самоорганизации [7].

Общество все более нуждается в образо-
ванных и предприимчивых людях, которые 
могут и сами принимать ответственные ре-
шения в ситуации выбора, и прогнозиро-
вать возможные последствия принимаемых 
решений и быть готовыми к продуктивному 
сотрудничеству. Все эти компетенции под-
ростки приобретают в процессе технологи-
ческой подготовки школьников, которая осу-
ществляется в рамках занятий по предмету 
«Технология». При этом труд выступает как 
источник формирования самостоятельного 
отношения к поставленной задаче и позна-
вательной деятельности.  На уроках техно-

логии в ходе проектной деятельности фор-
мируются творческое мышление, творческая 
активность учащихся посредством творче-
ской деятельности. Главное для развития 
творческого мышления – уметь охватить 
действительность во всех ее отношениях  
и научиться мыслить нешаблонно. 

Л. С. Выготский и Ж. Пиаже в своих ра-
ботах отмечали, что в подростковом воз-
расте мышление заключается в овладении 
процессом образования понятий, который 
ведет к формированию высшей формы ин-
теллектуальной деятельности и к новым 
способам поведения [8]. Так подросток  
в процессе становления личности и в свя-
зи с образованием этих понятий начинает 
лучше понимать свой внутренний мир и са-
мого себя, а его процесс воображения сбли-
жается с формированием теоретического 
мышления, что в результате дает импульс 
к творчеству, в частности формированию 
творческого мышления. Изменения в ког-
нитивной области подростка подтверждают 
факт, что это наиболее благоприятный воз-
раст формирования творческого мышления 
личности и развития особого стиля мысли-
тельной деятельности.

Среди множества условий, которые спо-
собствуют развитию творческого мышле-
ния, А. Т. Алимов выделяет следующие: 
разработка приемов и стратегий, предметов 
и инструментов для последующей деятель-
ности, стимулирование ответственности  
и независимости, акцент на самостоятель-
ных разработках, наблюдениях, чувствах, 
обобщениях, создание ситуации незавер-
шенности или открытости. Включение  
в учебную деятельность на уроках тех-
нологии позволит развить воображение, 
сформировать критичность, гибкость, ва-
риативность, быстроту, глубину и широту 
мышления, в частности, творческого мыш-
ления, а также совершенствовать сами мыс-
лительные операции у подростка. Развитию 
творческого мышления способствуют вы-
полнение самих творческих заданий, защита 
проекта в соревновательной форме как наи-
более интересной для подростка.

Постановка и решение интеллектуальных 
задач подростком на уроках технологии, 
а также максимальная ориентация на его 
личность будет являться некоторым «трам-
плином» к развитию его творческого мыш-
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ления. С. Д. Смирнов выделяет две группы 
методов, направленных на формирование 
творческого мышления [14]. Первая груп-
па методов – методы по способу организа-
ции учебной деятельности: игровые мето-
ды, структурно-логические методы. Вторая 
группа методов – методы, формирующие 
направленность: методы эмоционального 
воздействия, методы развития опыта твор-
ческой деятельности, методы формирования 
готовности памяти. 

На наш взгляд, как раз проектная деятель-
ность максимально сочетает в себе мето-
ды двух групп, позволяющие формировать 
творческое мышление и развить творческую 

личность подростка, позволяющую нестан-
дартно мыслить. Проектная деятельность 
представляет собой работу, направленную 
на достижение оптимальным способом за-
ранее запланированного результата и на 
решение конкретной проблемы [5]. Метод 
проектов создает возможность максимально 
раскрыть творческий потенциал подростка 
и повышает мотивацию к самой творческой 
деятельности. Предмет «Технология» пре-
доставляет возможность в процессе учебной 
деятельности воспитать творческую и раз-
ностороннюю личность и создать условия 
для решения поставленных задач перед со-
временным образованием. 

Результаты исследования 

В ходе психолого-педагогического ис-
следования нами была выдвинута гипотеза 
о том, что развитию творческого мышле-
ния подростков на уроках технологии будет 
способствовать их включение в проектную 
деятельность. Динамика развития творче-
ского мышления школьников была выявлена 
на базе МАОУШ-И «Лицей-интернат № 7»  
г. Бердска. В эксперименте приняли участие 
подростки 6–7-х классов (35 учащихся).

Психолого-педагогическое исследование 
проводилось в два этапа, что помогло нам 
выявить и сравнить начальный и сформи-
рованный в ходе проектной деятельности 
уровень творческого мышления подростков. 
При организации психолого-педагогическо-
го исследования нами решались следующие 
задачи: во-первых, сначала мы определили 
имеющийся уровень творческого мышления 
подростков; во-вторых, мы выявили уровень 
творческого мышления после включения уча-
щихся в проектную деятельность; в-третьих, 
мы сравнили полученные результаты первого 
и второго этапов психолого-педагогического 
исследования до и после внедрения проект-
ной деятельности в учебный процесс на уро-
ках технологии; в-четвертых, мы проанали-
зировали полученные данные и проследили 
динамику развития творческого мышления.

Проектная деятельность, применяемая 
нами на уроках технологии, выполнялась 
в несколько этапов. На первом этапе были 
оценены предложенные обстоятельства  
и сформулирована проблема в тематике 

учебного занятия. На втором этапе сформу-
лированную проблему учащиеся начали пре-
образовывать в личностно значимые цели, 
что позволило им создать образ ожидаемого 
результата конечного проектного продукта. 
Третий этап был посвящен планированию 
деятельности по достижению конечного 
результата. Следующий этап был связан  
с реализацией разработанного ранее пла-
на на практике. На заключительном этапе 
происходило представление разработанных 
проектов, самооценка полученных результа-
тов и рефлексия с выявлением причин успе-
хов и неудач на каждом этапе проектной де-
ятельности на уроках технологии.

Так, в 6-м классе на уроках технологии 
нами было проведено несколько занятий по 
тематическому разделу «Ремонтно-отделоч-
ные работы». В теме «Разработка интерьера 
комнаты» было предложено каждому под-
ростку создать учебный проект «Создание 
интерьера комнаты». Учащимся необходимо 
было подобрать материалы для оформления 
интерьера комнаты, указать виды малярных 
работ, представить цветовое решение ком-
наты. Перед учащимися стояли следующие 
задачи: подобрать обои, определить их вид; 
выбрать в соответствии с цветовым решени-
ем материалы для пола и потолка; опреде-
литься с подсветкой. Таким образом, проект 
каждого учащегося наглядно показал ори-
гинальность и нестандартность мышления  
и позволил каждому проявить творческий 
замысел. 
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Учащимся предлагали разнообразные 

идеи, отличные от очевидных, общеприня-
тых, банальных, что позволило им подхо-
дить к решению проблемы с разных сторон, 
используя различные стратегии решения. 
Сложности возникали после формулировки 
проблемы при переходе к этапу целепола-
гания. Представление конкретного образа 
конечного продукта способствовало более 
грамотному формулированию цели проекта. 
Большая часть учащихся успешно справи-
лась с поставленными задачами. Некоторым 
учащимся, испытывающим затруднения, 
сверстники подсказали идеи, которые ребя-
там удалось реализовать в проекте. Пере-
живание успеха при представлении проек-
та вызывало интерес к работе над другими 
творческими проектами. 

Нами был использован тест творческого 
мышления Торренса [17] в адаптированной 
модификации Е. Е. Туник, который счи-
тается классическим в психодиагностике 
креативности. Он состоит из двух частей: 

вербальной и образной батарей [15, с. 20]. 
Показатели уровня творческого мышления 
изменились в среднем от 42 до 61,2 Т-баллов 
для образной креативности и с 47,3 до 74,1 
Т-баллов вербальной.

Для математической обработки ре-
зультатов исследования нами был выбран 
Т-критерий знаковых рангов Вилкоксо-
на для зависимой выборки испытуемых  
в двух разных условиях. Критерий позволя-
ет установить как направленность, так и вы-
раженность изменений посредством сдвига 
[12; 13]. Была сформулирована следующая 
нулевая гипотеза: Интенсивность сдвигов 
творческого мышления в направлении по-
вышения Т-баллов не превосходит интен-
сивности сдвигов в его понижении. Резуль-
таты эксперимента по обработке Т-баллов 
образной креативности сведены в таблице 
1, где зависимые переменные располагают-
ся в столбцах «До», «После» воздействия  
и приведены необходимые значения сдвигов 
и ранжирование. 

Таблица 1
Результаты ранжирования образной креативности в Т-баллах критерием Т-Вилкоксона

№ Ф. И. О. «До» «После» Сдвиг
(tпосле–tдо)

Абсолютное  
значение сдвига

Ранговый  
номер сдвига

1 2 3 4 5 6 7
1 Полина А. 32 46 14 14 10
2 Павел А. 44 58 30 30 26
3 Иван А. 32 38 6 6 3
4 Богдан Б. 54 69 15 15 11
5 Семен Б. 38 50 12 12 7,5
6 Александра В. 40 69 29 29 22,5
7 Даниил В. 45 70 25 25 14,5
8 Александр В. 56 63 7 7 4
9 Василий Г. 67 58 28 28 19
10 Тимофей Г. 62 70 8 8 5,5
11 Валерия Г. 36 32 –4 4 2
12 Анастасия Д. 40 68 28 28 19
13 Сергей Д. 53 60 13 13 9
14 Иван Д. 47 69 27 27 17
15 Антон Д. 34 68 34 34 33
16 Мария Д. 28 64 36 36 34
17 Иван Д. 36 67 31 31 29,5
18 Валя Ж. 32 32 0 0 0
19 Марина З. 64 66 31 31 29,5
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1 2 3 4 5 6 7
20 Владимир З. 39 64 25 25 14,5
21 Елена К. 40 68 28 28 19
22 Аня К. 55 63 31 31 29,5
23 Анжелика К. 30 28 -2 2 1
24 Елизавета К. 39 68 29 29 22,5
25 Алексей М. 44 60 16 16 12
26 Алена М. 47 64 17 17 13
27 Илья Н. 58 70 12 12 7,5
28 Семен О. 37 67 30 30 26
29 Мария П. 60 68 8 8 5,5
30 Андрей Р. 35 66 31 31 29,5
31 Маргарита С. 74 69 29 29 22,5
32 Анастасия С. 41 70 29 29 22,5
33 Вера Ш. 46 67 30 30 26
34 Александр Э. 36 68 32 32 32
35 Юра Я. 39 65 26 26 16

Сумма рангов нетипичных сдвигов 3

В результате подсчетов получилось  
Тэмп = 3, Ткр = 162 при ρ = 0,01 для n = 34, 
исключая нулевой сдвиг. Таким образом, по-
лученное эмпирическое значение попадает  
в зону значимости, что подтверждает ис-
ходную гипотезу. Аналогично ранжирована  
и вербальная креативность, для которой  
Тэмп = 15, Ткр = 162 при ρ = 0,01 для n = 34, 
исключая нулевой сдвиг. В ходе эксперимен-
та уровни образной и вербальной креатив-
ности, в совокупности составляющие твор-
ческое мышление, повышаются. Т-баллы, 
согласно интерпретации Торренса, пред-
ставлены следующим образом: > 70 очень 
высоко (превосходно); 66–70 выше нормы; 
61–65 несколько выше нормы; 40–60 нор-
ма; 35–39 несколько ниже нормы; 30–34 
ниже нормы; < 30 очень низко. Исходя из 
полученных в ходе эксперимента значений, 
уровень образной креативности поднялся  
с нормальных значений выше нормы, а вер-
бальной – от нормальных значений до очень 
высоких.

Гипотеза нашего исследования о воз-

можности развития творческого мышления 
учащихся на уроках технологии при помо-
щи проектной деятельности подтверждена.  
В целом выбранная методика развития твор-
ческого мышления при помощи проект-
ной деятельности оказалась эффективной,  
а сама проектная деятельность помогла сфор-
мировать у школьников творческое мышле-
ние, основы технологической грамотности, 
общеучебные умения и культуру труда. 

В процессе проведения педагогического 
эксперимента выявлено влияние проектной 
деятельности на уровень развития творческо-
го мышления учащихся. Результаты иссле-
дования показали, что на уроках технологии 
проектная деятельность как метод развития 
творческого мышления эффективна. Уровень 
показателей креативности увеличился вместе 
с уровнем творческого мышления, и учащи-
еся стали предлагать разнообразные идеи, 
отличные от очевидных, общепринятых, ба-
нальных, смогли подходить к решению про-
блем с разных сторон, используя различные 
стратегии решения. 

Выводы 

Для продуктивной работы подростков 
на уроках технологии, которая будет спо-

собствовать развитию творческого мышле-
ния учащихся, следует включать подростка 
в многоплановость и разнообразие видов 

Окончание табл. 1
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проектной деятельности. Важно учитывать 
возрастные особенности подростков, та-
кие как самовоспитание и саморегуляция, 
а также стремление развить в себе жела-
емые качества. Оценка значимой группы 
сверстников будет являться одним из дей-
ственных средств влияния на подростка, 
мотивируя его на генерирование более 
оригинальных идей на уроках. Психологи-
ческая свобода (свободы выбора, свободы  
в выражении своих чувств и переживаний, 
в возможности самому принимать решения) 
способствует развитию воображения и фан-
тазии, самостоятельности, настойчивости 
в достижении поставленных целей. Также 
для стимулирования развития творческого 

мышления у подростков в проектной де-
ятельности используется решение интел-
лектуальных задач. В процессе проектной 
деятельности развиваются нравственные  
и коммуникативные навыки.

Итак, в процессе технологической подго-
товки подростков большое значение должно 
отводиться проектной деятельности, позво-
ляющей ребятам выйти за рамки привычных 
представлений, взглядов, способов мышле-
ния, а именно развить творческое мышление. 
Таким образом, из различных методов учеб-
ного познания самым продуктивным для уро-
ков технологии мы считаем проектную дея-
тельность, которая способствует развитию 
творческого мышления подростков.
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Социокультурное пространство бытия 
российского общества достаточно часто ха-
рактеризуют как неоднозначное и противо-
речивое, к признакам которого причисляют 
несовпадение морально-этических позиций 
и ценностных ориентаций различных со-
циальных групп и поколений, проблемати-
зированный поиск нравственных идеалов. 
Сравнительно недолгий период становления 
и существования новой России объективно 
явился, по мнению целого ряда исследова-
телей, «временем серьезных испытаний для 
теории и практики воспитания… В прямом 
и переносном смысле отрекшись от воспи-
тания, отечественная система образования 
и государство затем были вынуждены при-
знать ошибочность этого шага и тех реше-
ний рубежа 1980–1990-х гг., самым печаль-
ным следствием которых стало появление 
в обществе так называемого «потерянного 
поколения» [5]. Необходимость решения 
данной проблемы способствует попыткам в 
максимально быстрый срок исправить ситу-
ацию в начале нового тысячелетия.

Новые социокультурные требования по-
рождают новые идеи и подходы в научной 
и практической деятельности современных 
ученых. Понимание того, что в образова-
нии сегодня наблюдается явный дефицит 
его воспитательной компоненты, а широ-
ко распространенные программы и акции 
есть, в сущности, «ремейк» мероприятий-

ного подхода, а также тоска по целостному 
социально-педагогическому осмыслению 
реальности являются отличительными чер-
тами социально-педагогических взглядов 
доктора педагогических наук, профессора 
Марины Викторовны Шакуровой. Нам осо-
бенно близка сверхзадача, которая постав-
лена в исследовании М. В. Шакуровой «Со-
циальное воспитание в школе»: «целостный 
образ ускользает, растворяется в описании 
элементов... школа может и должна быть 
представлена как социокультурный фено-
мен, социальный институт и живой, само-
развивающийся организм с присущими ему 
внутренними противоречиями...» [10, с. 5].

М. В. Шакурова отмечает, что современ-
ная школа в новых социокультурных усло-
виях должна выполнять следующие функ-
ции: социально-воспитательная, охрана  
и укрепление здоровья учащихся, социаль-
но-педагогическая поддержка семьи, соци-
ально-культурная адаптация и др. В связи  
с этим оправданным представляется попыт-
ка ученого рассматривать школу в качестве 
«адаптера» и «транслятора» всего многооб-
разия факторов социализации, а педагоги  
в этом смысле являются значимыми агента-
ми данного процесса. Тем самым подчерки-
вается значимость живого опыта взаимодей-
ствия главных участников образовательного 
процесса в школе, актуализации их личност-
ного и культурного опыта, что способству-
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ет минимизации нарастания механических 
процессов и отчужденных отношений меж-
ду субъектами образования и воспитания.  
В противном случае невозможно говорить об 
успешном выполнении социализирующей 
функции современной школы. Ключевым 
для автора здесь выступает слово «миссия», 
в которое вкладывается глобальная цель  
и смысл – послание всему человечеству. При 
этом следует различать культуру школы, ее 
поле или воспитательное пространство, ее 
уклад и философию [10]. Актуальным ви-
дится попытка также решения противоречия 
противостояния двух типов школ в педаго-
гической теории: «школы учебы» и «школы 
жизни» (воспитания).

М. В. Шакурова рассматривает школу как 
субъект социального воспитания и само-
стоятельный фактор социализации. В этом 
просматриваются традиции научной пара-
дигмы, разработанной в педагогической 
науке усилиями лаборатории Л. И. Новико-
вой, а позднее – несколькими поколениями  
ее учеников (А. В. Мудрик, О. С. Газман,  
В. А. Караковский, Н. Л. Селиванова и др.),  
к которым принадлежит и Марина Викто-
ровна.

М. В. Шакурова считает, что эффектив-
ность школы как воспитательной организа-
ции зависит от уровня развития ее воспи-
тательной системы. С точки зрения теории 
воспитательных систем является принци-
пиально важным, что дефиниции «систе-
ма воспитания» («система воспитательной 
работы») и «воспитательная система» не 
могут рассматриваться как тождественные. 
Поэтому актуальной потребностью совре-
менной воспитательной теории и практики 
представляется задача создания целостных 
воспитательных систем, что должно позво-
лить обеспечить:

1) интеграцию усилий субъектов вос-
питательной деятельности по укреплению 
взаимосвязи структурных компонентов (це-
левого, содержательного, организационно-
деятельностного, оценочно-результативно-
го) целостного педагогического процесса;

2) расширение пространства и границ воз-
можностей воспитательных воздействий на 
субъектов за счет включения таких систем  
в социальную и природную среды, освоен-
ную коллективом школы;

3) экономию времени и сил педагогиче-

ских коллективов.
Выступая с позиций социально-педа-

гогического знания, для М. В. Шакуро-
вой важным в контексте развития идеи  
А. В. Мудрика о виктимогенности ряда об-
стоятельств социализации является при-
знание существования в школе всех видов 
насилия (физического, психического, сек-
суального, вербального, эмоционального). 
Виктимогенным по своей сути является 
психологическое манипулирование педаго-
гов – явление достаточно распространенное  
в школе. В качестве способа решения ука-
занной проблемы ученый настаивает на не-
обходимости реализации воспитательной 
работы как с потенциальными «жертвами», 
так и с потенциальными агрессорами.

Серьезная трудность, препятствую-
щая нормальному развитию учащихся, по 
мнению М. В. Шакуровой, заключается  
в проникновении в школьное пространство 
асоциальных и контркультурных групп  
и организаций. Один из возможных вариан-
тов нейтрализации их негативного влияния 
ученый видит в необходимости расширения 
деятельности детских и молодежных объ-
единений в школе.

Школа является поликультурной средой 
по определению, поскольку в ней «проис-
ходит встреча поколений, носителей раз-
ных культур» [10, c. 31]. М. В. Шакурова 
утверждает, что соединение социального, 
культурного и воспитывающего происходит 
в сознании школьника как акт социокуль-
турной идентичности, т. е. в ответе школь-
ника на вопросы «Кто Я? С кем Я? Где мой 
человеческий образец?», и именно помощь  
в решении таких вопросов, по М. В. Ша-
куровой, – настоящая работа педагога. При 
этом одной из важнейших задач социально-
го воспитания в школе является организа-
ция обучения и взаимодействия учащихся 
из разных возрастных и социальных групп. 
Для реализации этой цели педагогика се-
годня обладает достаточно большим арсе-
налом образовательных средств и воспита-
тельных практик, в том числе до способов 
разрешения конфликтов: «Школа не только 
несет на себе весь груз социальных противо-
речий, во многом предопределяющих вну-
тришкольные конфликты, но и является, 
по сути, «школой конфликтов». Усвоенные  
в пору ученичества силовые методы разре-
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шения противоборств, стратегии по принци-
пу «выиграть – проиграть» реализуются уже 
взрослыми людьми во взаимоотношениях  
с другими в быту, в конкурентной борьбе на 
работе, в политике и т. д.» [10, c. 112].

То есть речь должна идти не о поиске 
механизмов примирения, решения споров  
в диалоге (что, безусловно, важно), а о пони-
мании и выработке путей преодоления соци-
окультурного противоречия, лежащего в ос-
нове интеграции социального и культурного  
и, как следствие, определяющего глубинные 
противоречия в воспитательных практиках.  
С учетом наличествующего сегодня социо-
культурного противоречия можно анализиро-
вать воспитательные практики, прежде всего, 
на предмет их реалистичности, жизнеспособ-
ности, социокультурной целостности. 

Для М. В. Шакуровой методологически 
оправданным и необходимым является ис-
пользование конструкта «социокультурное» 
применительно к характеристике явлений 
действительности и социально-педагоги-
ческих феноменов. Это позволяет исследо-
вателю выйти на интеграцию двух базовых 
характеристик существования общества  
и человека. Интеграция этих сущностей име-
ет свою специфику, непринятие во внимание 
которой применительно к теории и практике 
воспитания, по мнению автора, отразилось 
в уже сложившейся традиции разведения 
социального и культурного, социализации 
и инкультурации и обусловило появление 
целого ряда одномерных, зачастую недоста-
точно реалистичных моделей и решений.

В связи с этим М. В. Шакурова обраща-
ется к исследованию в современном обра-
зовательном пространстве противоречивого 
характера взаимодействия и взаимообуслов-
ленности традиций и инноваций. Она пишет: 
«Ориентированные на традицию миссия, 
аксиологические основы и методология, по 
мнению реформаторов, должны обеспечи-
ваться инновационно. Здесь и кроятся мно-
гочисленные несоответствия…» [6, c. 11]. 
Среди таковых ученый называет «коллекти-
вистические по характеру ценности и меха-
низмы их формирования, сориентированные 
на индивидуальную и групповую жизнеде-
ятельность; равенство и внимание ко всем, 
закрепленные в миссии, и эгалитарность вы-
страиваемой системы, предусматривающая 
неравенство образовательных траекторий; 

приоритет личности в методологии, аксио-
логии и ориентация на экономическую эф-
фективность, рентабельность в организации 
жизнедеятельности и управления системой, 
слияние, образование комплексов с тысяча-
ми учащихся; высокие ориентиры, заклю-
ченные в миссии, и определение системы 
образования как сферы услуг [6, c. 11].

Теми же самыми различиями и противо-
речиями наполнены целевые установки  
и механизмы их достижения, практикуе-
мые в современном образовании. Во мно-
гом примечательным является отмечаемое 
М. В. Шакуровой парадоксальное несоот-
ветствие отдельных традиционных педаго-
гических решений современным миссии, 
философии, аксиологии образования, также 
построенным на традициях. Все названное, 
по мнению исследователя, актуализирует 
витальную потребность разработки на со-
временном этапе новой научной основы 
теории и практики воспитания школьников 
и студентов, которые должны позволить об-
наружить и продуцировать перспективные 
воспитательные модели, основой которым 
должны послужить новые жизнеспособные 
концепции.

Таким образом, в контексте анализа со-
циально-педагогических идей М. В. Шаку-
ровой воспитание предстает как открытая  
и многомерная целостная социальная систе-
ма, в которой следует учитывать все многооб-
разие вариативных социальных влияний на 
субъектов. В качестве одного из важнейших 
критериев воспитания называется его «со-
циальная эффективность», или способность 
воспитания обеспечивать социализацию  
и личностное самоопределение личности 
(так называемый социализирующий подход 
(В. Г. Бочарова, М.А. Галагузова, А. В. Му-
дрик, М. В. Шакурова, В. Р. Ясницкая)).

В связи с этим актуальными представля-
ются размышления М. В. Шакуровой о про-
тиворечивости социокультурного простран-
ства, которое отражает отношения субъекта 
к внешнему миру и обнаруживается в ма-
териальных и духовных отношениях людей 
и их результатах [6]. В антропологическом 
смысле социальное пространство выступа-
ет исходной схемой построения и резуль-
тирующей повседневного бытия людей, 
обуславливая связанность, непрерывность, 
организованность социального процесса. 
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Социокультурное пространство предстает 
в исследованиях М. В. Шакуровой как фик-
сируемая индивидом «сеть связей и отно-
шений социальных субъектов (индивидов, 
групп, общностей, социальных институтов), 
заданных и располагаемых в определенной 
иерархии, имеющих и приобретающих не-
которую степень устойчивости (социаль-
ная компонента как базис); где социальные 
субъекты посредством меж- и надсубъект-
ных связей и отношений заявляют себя и рас-
сматриваются индивидом в качестве носите-
лей культурных и субкультурных образцов  
и норм (пространственных кодов) (культур-
ная компонента), по отношению к которым 
(социальным субъектам и сети связей и от-
ношений между ними) индивид определяет 
собственную позицию, выстраивает адапта-
ционную и преобразовательную активность 
(критерий субъектности)» [7, c. 10].

Утверждается, что социокультурное про-
странство не существует без индивидов  
и образуемых ими групп, но социальные 
отношения, возникающие в результате их 
взаимодействия, не сводимы к сумме этих 
взаимодействий. Как системное образова-
ние такое пространство продуцирует особые 
(системные) качества, которые изначально 
отсутствуют у индивидов (например, право, 
обычаи, мораль и т. п.) [7]. Для М. В. Ша-
куровой важным является утверждение, что 
при переходе от уровня всеобщности к соци-
альному уровню усиливается зависимость 
от понимания меры присутствия человека 
как субъекта, наделяющего смыслами, носи-
теля смыслов [7]. 

Отмечаемое влияние социокультурно-
го пространства и иных факторов, опреде-
ляющих различия в принятии меры субъ-
ективности и влияния личности, а также 
сложность, стихийность, многоаспектность 
«нешкольной деятельности», «стихийно 
возникающие» личностные особенности 
ребенка, стали для М. В. Шакуровой осно-
ванием для поиска адекватных обозначений 
ориентиров деятельности, в том числе, со-
циально-педагогической. Это повлекло за 
собой методологическую и практическую 
необходимость разработки понятия «социо-
культурная идентичность личности» и воз-
можностей педагогического сопровождения 
этого феномена. Этой проблеме посвяще-
на докторская диссертация исследователя, 

защищенная в 2007 г. [9]. Как признается 
сама Марина Викторовна, заявляя в конце  
1990-х  гг. проблему педагогического со-
провождения становления и развития иден-
тичности школьников в качестве предмета 
научного осмысления, «мы столкнулись  
с определенным недоумением коллег по на-
учному цеху и представителей образователь-
ных учреждений. В российской педагогике  
и образовании это понятие практически не 
использовалось» [12]. Спустя два десятиле-
тия (очень небольшой срок с точки зрения 
развития образовательных систем и дина-
мики научного знания) картина кардинально 
изменилась. Как наиболее важные среди них 
назовем следующие:

• развивающееся научное педагогиче-
ское знание нуждалось в прорывных идеях,  
в частности, раскрывающих такие базовые 
вопросы, как переход социального в инди-
видуальное, конкретные механизмы социо-
культурного наследования, процессуальные 
(а не константные) характеристики личност-
ного роста. В теориях и концепциях иден-
тичности на эти вопросы даются вполне 
конкретные ответы;

• целый ряд процессов, нарастающих  
в обществе, по запросу общества нуждался 
в толковании и педагогическом, включая кор-
рекционно-педагогическое и превентивно-пе-
дагогическое, сопровождении. В их числе:

 – нестабильность и подвижность под-
лежащих социокультурному наследованию 
норм, ценностей, образцов, разнообразие 
носителей социокультурного опыта, за-
частую находящихся по отношению друг  
к другу в конкурентной борьбе за новое по-
коление;

 – кризис традиционных социальных ин-
ститутов как носителей устоявшихся связей  
и отношений, что предопределяет снижение 
их референтности для личности и неизбеж-
но усугубляет проблему становления инди-
видуальной идентичности;

 – многочисленные свидетельства иденти-
фикационного кризиса, проявлением кото-
рого выступает увеличение числа молодых 
людей с неопределенной («не касается», «не 
знаю», «для меня это ничего не означает» 
и т. п.) и девиантной идентичностью (пре-
небрежение или отрицание общепринятых 
норм, ценностей, оценок, образцов);

 – рост доли молодых людей с мораторием 
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идентичности с присущими ему процессами 
отчуждения от общества (ни с кем и ни с чем 
себя не идентифицируют, ориентированы на 
самих себя, проявляют гипертрофированную 
склонность к «индивидуализации» идентич-
ности, поддерживаемую, в том числе, отдель-
ными педагогическими практиками);

 – расхождение в моделях идентичности, 
которых придерживаются молодые люди  
и их родители и педагоги; вместе с тем вли-
яние последних на снижение идентифика-
ционной неопределенности и девиантности 
идентичности продолжает оставаться прин-
ципиальным и значимым и др. [9].

М. В. Шакурова определяет идентич-
ность «как динамичную характеристику 
самосознания, представляющую собой со-
вокупность присвоенных и преобразован-
ных субъектом антропообразов и образцов, 
имеющую различный уровень целостности 
и непротиворечивости, категоризируемую 
и реализуемую вовне субъектом соответ-
ственно как «мое», «отражающее меня», 
«не противоречащее мне» или «не мое», 
«противоречащее мне» [9, c. 99]. В отличие 
от более стабильной Я-концепции идентич-
ность имеет динамичную сущность и содер-
жит элементы бессознательного. Она есть во 
многом противоречивое и подвижное обра-
зование, в структуре которого можно выде-
лить существенные элементы Я-концепции 
и постоянно привносимый новый опыт, что 
в каждый момент времени определяет акту-
альность нового видения своего «Я». Иден-
тичность есть результат соотнесения и от-
несения, проверки, апробации компонентов 
Я-концепции, выносимых вовне, вследствие 
чего, как отмечал Э. Эриксон, отличается 
подчеркнутым реализмом. В понимании 
М. В. Шакуровой идентичность представля-
ет собой своеобразный барьер, позволяющий 
устанавливать, в какой мере новые образцы 
и идентификации, получаемые извне, согла-
суются или не согласуются с Я-концепцией. 
Таким образом, для педагогики очевидна 
существенная характеристика идентично-
сти – ее избирательность, тесно связанная 
с проблемой значимости (референтности) 
различных объектов и влияний извне, в том 
числе примеров и образцов.

Для М. В. Шакуровой как ученого и прак-
тика вполне объяснимым выглядит факт, что 
большинство референтов для ребенка нахо-

дится в его ближайшем окружении – семье 
(малой или большой), микросоциуме, со-
обществах (организациях, учреждениях),  
в которые ребенка приводит увлечение, ин-
терес, привычка и т. п. Школа, педагоги, как 
свидетельствуют проведенные авторские, 
в том числе с учениками, исследования, не 
относятся сегодня к числу часто избирае-
мых по комплексу различных показателей 
значимости. Научное сообщество и обра-
зовательная практика выражают свой инте-
рес введением проблематики идентичности  
в педагогические исследования, расшире-
нием числа исследований различных видов 
идентичности. Об этом свидетельствует 
проведенное под руководством Марины 
Викторовны наше диссертационное иссле-
дование «Формирование российской граж-
данской идентичности старшеклассников во 
внеучебной деятельности образовательной 
организации» (Махинин, 2014), в котором 
была предпринята попытка количественно-
го и качественного анализа исследований  
и практики в контексте предмета исследова-
ния (2011–2014 гг.) [3]. 

В качестве средства формирования пози-
тивной и непротиворечивой идентичности 
М. В. Шакурова полагает возможным ис-
пользовать потенциал педагогического со-
провождения, которое ряд исследователей 
(Е. А. Александрова [1], Т. Н. Сапожникова 
[4], М. В. Шакурова [9; 11] и др.) склонны 
рассматривать в качестве отдельного вида 
педагогического процесса, особый смысл 
которого М. В. Шакурова видит в его «на-
правленности на саморазвитие личности»  
и его «вспомогательного характера» по от-
ношению к самобытию человека. «Это не 
процесс формирования и развития лично-
сти, а вспомогательный процесс становле-
ния и развития социокультурной идентично-
сти личности, имеющий конкретные задачи 
и обеспечивающий основной процесс необ-
ходимыми ресурсами и структурами», – от-
мечает ученый [9].

Очевидно, что проблематика идентич-
ности, разрабатываемая М. В. Шакуровой  
и ее последователями, заставляет вернуться 
к идеям не столько педагогики мероприятий, 
сколько педагогики отношений, «косвен-
ных» методов, метода параллельного дей-
ствия (с опорой на референтов), метода при-
мера. Будучи прагматиком, М. В. Шакурова 
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опасается, что «увлечение» проблематикой 
идентичности на практике при недостаточ-
ной проработанности теоретических основ 
может привести к симулякризации и профа-
нации действительной актуальной задачи. Но 
чтобы обеспечить готовность массовой прак-
тики, следует найти ответы и разработать на-
учные и научно-методические решения по 
целому ряду сущностных вопросов [12].

Идентичность – элемент самосознания.
• Как адекватно диагностировать и затем 

учитывать уровень развития самосознания 
личности (особенно если речь идет о до-
школьниках и младших школьниках)?

• Что есть «самосознание» группы (кол-
лектива), если речь идет о групповой иден-
тичности?

• Каковы педагогически целесообразные 
и возможные каналы влияния (управления? 
формирования?)

Идентичность реалистична. 
• Демонстрируемые антропообразы (ма-

териал для формирующейся идентичности) 
не должны быть «отчужденной нормой», как 
обеспечить их привлекательность для совре-
менного молодого человека?

• Чем младше ребенок, тем более чет-
кими, непротиворечивыми, конкретно опи-
санными должны быть антропообразцы. По 
мере взросления описания надо расширять, 
показывая противоречивость, неоднознач-
ность, многообразие. Но в любом случае – 
нужно иметь описания антропообразов. Есть 
ли они у современной школы, у педагогов?

Идентичность – результат выбора.
• Как научить школьников выбирать сре-

ди очень сложных сущностей, какими явля-
ются люди, антропообразцы?

• Как привлечь к выбору желаемых об-
разцов, не столь ярких и не столь легких по 
достижению, но важных с точки зрения за-
дач образования?

• Что можно сделать, чтобы педагогов, 
школу, одноклассников выбирали как рефе-
рентную группу?

Идентичность природосообразна.
Есть точки зрения (Ж. Пиаже,  

Э. Эриксон, А. И. Коротаева, В. Р. Орестова,  
И. А. Снежкова и др.) о том, что существует 
возрастная динамика, сензитивные периоды 
в становлении и развитии различных видов 
идентичности. Через них можно заклады-
вать основы для становления и развития бо-
лее сложных видов (например, российская 
гражданская идентичность – через этниче-
скую, которая формируется в дошкольном 
возрасте, тогда как собственно гражданская 
(полноценная) – у старших подростков). 
Можно ли «увлекаться» только одним ви-
дом идентичности, не учитывая своеобразия 
формирования других?

Таким образом, научное и научно-мето-
дическое решение рассматриваемых вопро-
сов – актуальная задача российской педаго-
гической науки и практики. Ее решение, как 
отмечает М. В. Шакурова, требует понимания 
сложности и междисциплинарного характера 
проблемы, учета специфики системы образо-
вания, ее возможностей и ограничений, соот-
ветствующей подготовки педагогов.

В соответствии с этим справедливо будет 
отметить, что для социально-педагогиче-
ских взглядов М. В. Шакуровой актуальным 
представляются необходимость незамедли-
тельных решений проблемы поиска иннова-
ционных «механизмов» воспитания лично-
сти, изменений в подготовке и повышении 
квалификации педагогов как воспитателей, 
определения критериев и показателей оцен-
ки качества деятельности педагога как вос-
питателя в условиях вариативных воспита-
тельных практик и, наконец, с разработкой 
новой концепции воспитания, отвечающей 
вызовам нового времени.
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ПОИСКОВО-ИССЛЕДОВАТЕЛьСКОЙ ДЕЯТЕЛьНОСТИ

Аннотация. В статье актуализируется проблема развития способностей детей старшего 
дошкольного возраста в специально организованных условиях. Посредством теоретического 
анализа доказано, что единицами поисково-исследовательской деятельности являются задачи, 
способствующие развитию способностей субъекта и активизирующие его поисково-исследо-
вательскую деятельность. Определены особенности развития интеллектуальных и художе-
ственных способностей детей дошкольного возраста. Описана специфика организации поиско-
во-исследовательской деятельности, учтены особенности построения предметно-развивающей 
среды. Выделены основные компоненты, обязательные для любого типа проблемных ситуа-
ций: потребность в новом способе действия, обусловленная невозможностью решить интел-
лектуальную задачу с помощью известных способов; неизвестное (в данном случае это способ 
познавательных действий), которое должно быть найдено; возможности ребенка (уровень раз-
вития способностей, необходимый для поиска). Доказана эффективность разработанной про-
граммы развития способностей детей на различных этапах дошкольного детства. Полученные 
результаты позволяют утверждать, что выделение взрослым момента нахождения решения за-
дачи и положительное оценивание преодоления трудностей в процессе решения способствова-
ло повышению продуктивности познавательной деятельности и, как следствие, росту уровня 
способностей дошкольников.

Ключевые слова: способности детей дошкольного возраста, условия развития, поисково-
исследовательская деятельность.

Изменения, происходящие в обществе, 
требуют от человека реализации способно-
сти находить решения возникающих про-
блем, прогнозировать негативные факторы, 
учитывать специфику сложившейся ситуа-
ции. Интеллектуальные способности помо-
гают человеку справиться со всем этим. 

Общественная иерархия, социальный 
статус индивида, в первую очередь, основы-
ваются на оценках интеллектуальных спо-
собностей. Интеллектуальные способности 
опосредуют успешность деятельности чело-
века, от них зависит разумность поведения  
и взаимоотношения с окружающими.

В отечественной и зарубежной психоло-
гии существует много теорий и точек зрения 
по поводу интеллектуальных способностей. 
По мнению ученых, интеллект является ве-
дущим качеством, с ним связаны направ-
ленность и установки личности, система 
ее ценностей и самоотношение. Интеллек-
туальные способности играют важнейшую 
роль в структуре личности.

На основании теоретического анализа мы 
выявили наличие трех направлений интер-
претации понятия «интеллектуальные спо-
собности» в психологической литературе.

1. Интеллектуальные способности как 
общая способность к познанию и решению 
проблем, лежащая в основе других способ-
ностей и определяющая успешность дея-
тельности.

2. Совокупность когнитивных процессов 
индивида.

3. Способность к решению проблем без 
внешнего сопровождения.

По мнению В. Штерна, интеллект мо-
жет рассматриваться как «некоторая общая 
способность приспособления к новым жиз-
ненным условиям. Приспособительный 
акт – это решение жизненной задачи, осу-
ществленной посредством действия с мыс-
ленным эквивалентом объекта, посредством 
«действия в уме». Благодаря этому решение 
некоторой проблемы субъект осуществляет 
без внешних поведенческих проб, правиль-

mailto:ofgrigorieva@yandex.ru
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но и одноразово» [цит. по: 8]

Р. Стернберг предпринял попытку пред-
ставить определение понятия «интеллект» 
на уровне описания повседневного обра-
щения. К числу таких обращений автор от-
носил: вербальный интеллект, способность 
находить решение проблем и практический 
интеллект.

Изучая детей с высоким уровнем одарен-
ности, автор определил, что «способность  
к индивидуальному инсайту присуща имен-
но одаренным, вместе с тем подсказки улуч-
шают процесс решения задач обычными 
детьми, но мало влияют на продуктивность 
работы одаренных детей» [8]. По мнению ав-
тора, способности детерминируют не только 
успешность деятельности, но и результатив-
ность решения новых для индивида задач.

В отечественной психологии большой 
вклад в данную область внес Б. М. Теплов, 
который предложил учитывать признаки  
изучаемого феномена.

Первый признак проявляется в том, что 
способность представляет собой индивиду-
ально-психологическую особенность, отли-
чающую одного человека от другого.

Второй признак проявляется в том, что 
индивидуально-психологические особенно-
сти соотносятся с успешностью деятельно-
сти или многих деятельностей.

Третий признак проявляется в отличиях 
способности от знаний, умений и навыков.

При отсутствии необходимых задатков  
к развитию одних способностей их дефицит 
может быть восполнен за счет более высоко-
го развития других. «Одной из важнейших 
особенностей психики человека, – писал  
Б. М. Теплов, – является возможность 
чрезвычайно широкой компенсации одних 
свойств другими, вследствие чего относи-
тельная слабость какой-нибудь одной спо-
собности вовсе не исключает возможности 
успешного выполнения даже такой деятель-
ности, которая наиболее тесно связана с этой 
способностью. Недостающая способность 
может быть в очень широких пределах ком-
пенсирована другими, высокоразвитыми у 
данного человека» [8].

Б. М. Теплов указывает на то, что, «поми-
мо успеха в деятельности, способность де-
терминирует скорость и легкость овладения 
той или иной деятельностью, и это изменяет 
положение с определением: скорость обуче-

ния может зависеть от мотивации, но чувство 
легкости при обучении (иначе – «субъектив-
ная цена», переживание трудности) скорее 
обратно пропорционально мотивационному 
напряжению» [8].

В рамках культурно-исторической теории 
высших психических функций Л. С. Выгот-
ского проблема интеллекта рассматривается 
как проблема умственного развития ребен-
ка. Развитие интеллекта осуществляется 
под влиянием таких ведущих факторов, как 
употребление орудий, овладение знаками, 
включение в социальное взаимодействие  
с другими людьми.

По мнению Л. С. Выготского [6], суще-
ствует принципиальная разница между на-
туральным интеллектом как продуктом 
биологической эволюции и исторически 
возникшей формой человеческого интеллек-
та, строение которого основано на функци-
ональном употреблении слова. Поэтому ме-
ханизм интеллектуального развития ребенка 
связан с формированием в его сознании си-
стемы словесных значений, перестройка ко-
торой характеризует направление роста его 
интеллектуальных возможностей.

Л. С. Выготский выделяет следующие 
этапы развития детских понятий: мышление 
в синкретических образах; мышление в ком-
плексах; мышление в понятиях.

Только на этапе появления понятийного 
мышления происходит «интеллектуализа-
ция» всех элементарных познавательных 
функций на основе их синтеза с функцией 
образования понятий.

С. Л. Рубинштейн – основоположник про-
цессуально-деятельностного подхода – под-
черкивал, что психическое характеризуется 
процессуальностью, динамичностью, не-
прерывностью. Умственные (интеллекту-
альные) способности, по мнению автора,  
с одной стороны, представляют собой резуль-
тат обучения, а с другой – могут быть рассмо-
трены в качестве предпосылки обучения.

Теория М. А. Холодной, разработанная  
в рамках когнитивного подхода, позволяет 
выделить базовые свойства интеллекта:

«1) уровневые свойства, которые харак-
теризуют достигнутый уровень развития от-
дельных познавательных функций и презен-
тации действительности, лежащие в основе 
процессов (сенсорные различия, оператив-
ная и долгосрочная память, объем и распре-
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деление внимания и т. д.);

2) комбинаторные свойства, характе-
ризующиеся способностью к выявлению  
и формированию разного рода связей и от-
ношений – способность комбинировать  
в различных сочетаниях компоненты опыта;

3) процессуальные свойства, характери-
зующие операциональный состав, приемы и 
отражение интеллектуальной деятельности 
вплоть до уровня элементарных информаци-
онных процессов;

4) регуляторные свойства характеризуют 
обеспечиваемые интеллектом эффекты ко-
ординации, управления и контроля психиче-
ской активности» [8].

Целый ряд существенных положений 
относительно природы интеллектуальных 
возможностей человека сформулирован  
в рамках теории интеллекта функциональ-
но-уровневого подхода, разработанной под 
руководством Б. Г. Ананьева [8]. В качестве 
исходной была идея о том, что интеллект  – 
это сложная умственная деятельность, пред-
ставляющая собой единство познавательных 
функций разного уровня. В рамках данной 
теории, вслед за положением Л. С. Выгот-
ского, получил развитие тезис об интеллек-
те как эффекте межфункциональных связей 
основных познавательных процессов на 
разных уровнях познавательного отраже-
ния. В рамках эмпирического исследования 
изучались такие познавательные функции, 
как психомоторика, внимание, память, мыш-
ление, которые рассматривались как компо-
ненты интеллектуальной системы.

По мнению Б. Г. Ананьева, критерием 
развития интеллекта является характер вну-
три- и межфункциональных связей различ-
ных познавательных функций, мера их ин-
тегрированности. Б. Г. Ананьев подчеркивал 
единство тории интеллекта с теорией лич-
ности. С одной стороны, потребности, ин-
тересы, установки и другие личностные ка-
чества определяют активность интеллекта.  
С другой стороны, характерологические 
свойства личности и структура мотивов за-
висят от степени объективности ее отноше-
ний к действительности, опыта познания 
мира и общего развития интеллекта.

Однако, несмотря на имеющиеся в пси-
хологической литературе значительные 
данные, относящиеся к раскрытию приро-
ды интеллектуальных способностей, про-

блема еще недостаточно разработана и нет 
общепринятого ответа на вопрос о природе 
умственных способностей, о механизме их 
развития.

Поисково-исследовательская познава-
тельная деятельность как психологическая 
категория раскрывается при помощи основ-
ных понятий, поскольку, с одной стороны, 
является видом деятельности вообще, с дру-
гой стороны, занимает одно из ведущих мест 
в развитии познавательной сферы личности. 
Проблематика поисково-исследовательской 
деятельности личности во все времена была 
архиважной исследовательской задачей. Со-
временная образовательная и социокультур-
ная среда лишь обострили ее актуальность. 
Прежде всего, это связано с изменяющимися 
условиями обучения, увеличением иннова-
ционных образовательных технологий и ав-
торских программ, как показывает практика, 
не всегда прогрессивных, а также с потреб-
ностью общества в компетентных, достаточ-
но информированных в современном инфор-
мационном пространстве специалистах.

По мнению А. В. Коротковой, О. М. Дья-
ченко, Н. Н. Поддъякова, данный вид позна-
вательной деятельности представляет со-
бой сложную саморазвивающуюся систему  
[2; 6]. Психолого-педагогические иссле-
дования Л. А. Венгера, О. М. Дьяченко,  
А И. Савенкова показали, что единицами 
поисково-исследовательской деятельности 
в частности, как и познавательной в целом, 
являются задачи, способствующие развитию 
интеллектуальных способностей субъекта  
и активизирующие его поисково-исследова-
тельскую деятельность [4; 5]. Путь к дости-
жению требуемого уровня эффективности 
познавательной деятельности предполагает 
психологическое обеспечение в решении 
ряда промежуточных задач, находящихся 
по отношению друг к другу в четкой ло-
гической взаимосвязи. По сути, речь идет  
о психологическом сопровождении субъекта 
познавательной деятельности и последова-
тельном «наращивании» интенсивности, про-
дуктивности и надежности его деятельности.

Согласно А. М. Матюшкину, проблемная 
задача – это задача, требующая нового, еще 
не известного личности способа решения. 
Проблемная ситуация – ситуация, возникаю-
щая в результате попытки применить извест-
ный, но в данном случае неадекватный спо-
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соб решения и вызывающая необходимость 
поиска нового способа [цит. по: 2].

Поэтому мы определили, что проблемное 
обучение посредством познавательной де-
ятельности характеризуется, прежде всего, 
самостоятельным поиском решения различ-
ных проблем. Значит для того, чтобы субъ-
екту научиться решать задачи (в том числе  
и проблемные), понимаемые в традицион-
ном смысле, очевидно, нужно создать усло-
вия для развития способностей, связанных, 
прежде всего, с анализом учебной ситуации 
и синтезом знаний, а также формированием 
индивидуальной программы достижений 
цели-задания.

Рассматривая познавательную деятель-
ность как условие развития интеллектуальных 
способностей [1; 3; 7; 8], мы определяем ее  
в качестве одного из источников интеллекту-
ального развития личности. Задача исследо-
вания заключалась в выяснении влияния по-
исково-исследовательской деятельности на 
интеллектуальные способности детей 5–7 лет.

Мы выделяем особую роль поисково-ис-
следовательской познавательной деятель-
ности в конструировании для развития ин-
теллектуальных способностей детей 5–7 лет, 
поскольку в данном виде познавательной 
деятельности взаимосвязаны мыслительные 
и практические действия. В процессе орга-
низации деятельности данного вида у стар-
ших дошкольников развиваются следующие 
виды интеллектуальных способностей: 

1) способность целенаправленно рассматри-
вать, исследовать предметы, анализировать их; 

2) способность сравнивать однородные 
предметы, отмечая в них общее и различное; 

3) способность к обобщению и умозаклю-
чениям; 

4) способность анализировать условия за-
дачи, находить решения, создавать замысел 
конструкций и в соответствии с ним пла-
нировать свою деятельность [5–7]. Однако 
в процессе исследования мы пришли к вы-
воду, что такое интеллектуальное развитие 
осуществляется только в процессе продук-
тивной поисково-исследовательской дея-
тельности, стимулирующей, прежде всего, 
активность мышления детей.

Учитывая изложенное, мы поставили 
перед собой следующие задачи: 1) выяснить 
в процессе исследования характер поиска 
испытуемыми решения проблемных интел-
лектуальных задач и определить влияние 
этого поиска на изменение уровня интел-
лектуальных способностей; 2) разработать 
содержание программы организации поис-
ково-исследовательской познавательной де-
ятельности детей 5–7 лет. 

Исследование проходило на базе МДОУ 
№ 155 г. Кемерово, продолжалось в течение 
одного учебного года и носило характер си-
стематического воздействия на занятиях по 
экспериментальной авторской программе.

В исследовании мы использовали набор 
методик, результаты которых позволили 
оценить некоторые аспекты организации 
познавательной деятельности испытуемого, 
а также уровень его интеллектуальных спо-
собностей.

Для оценки уровня развития невербаль-
ных комбинаторных способностей мы ис-
пользовали сокращенный вариант теста 
«Прогрессивные матрицы Дж. Равена». 

Таблица 1 
Уровни развития невербальных комбинаторных способностей 

Уровень
Количество испытуемых

человек %
Низкий 16 13,33

Средний 70 58,33
Высокий 34 28,34

Анализ данных, представленных в табли-
це 1, позволяет утверждать, что уровень раз-
вития невербальных комбинаторных способ-
ностей у испытуемых имеет качественное 
разнообразие. Распределение по уровням 
развития изучаемого признака имеет воз-

растно-психологическую обусловленность.
Для оценки уровня развития вербальных 

логических способностей мы использовали 
сокращенный вариант модифицированного 
теста Р. Амтхауэра. Субтест «Логический 
отбор» был использован с целью изучения 
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способности к умозаключениям и исследо- вания индуктивного мышления.

Таблица 2
Уровни развития вербальных логических способностей

Уровень
Количество испытуемых

человек %
Низкий 18 15

Средний 64 53,33
Высокий 38 31,67

Анализ данных, представленных в табли-
це 2, позволяет утверждать, что уровень раз-
вития вербальных способностей (способно-
сти к умозаключениям) у испытуемых имеет 
качественное разнообразие. Распределение 
по уровням развития изучаемого признака 

имеет возрастно-психологическую обуслов-
ленность.

Для оценки уровня развития вербальных 
комбинаторных способностей мы использо-
вали субтест «Аналогии» модифицирован-
ной методики Р. Амтхауэра. 

Таблица 3
Уровни развития вербальных комбинаторных способностей

Уровень
Количество испытуемых

человек %
Низкий 25 20,84

Средний 61 50,83
Высокий 34 28,33

Анализ данных, представленных в табли-
це 3, позволяет утверждать, что уровень раз-
вития вербальных комбинаторных способ-
ностей у испытуемых имеет качественное 
разнообразие.

Распределение по уровням развития  
изучаемого признака имеет возрастно-пси-

хологическую обусловленность.
Для оценки уровня развития способно-

сти к обобщению мы использовали субтест 
«Обобщение» модифицированной методики 
«Овладение детьми общей структурой мыс-
лительной деятельности» для детей старше-
го дошкольного возраста У. В. Ульенковой.

Таблица 4
Уровни развития способностей к обобщению

Уровень
Количество испытуемых

человек %
Низкий 20 16,67

Средний 79 65,83
Высокий 21 17,5

Анализ данных, представленных в табли-
це 4, позволяет утверждать, что уровень раз-
вития способностей к обобщению у испы-
туемых имеет качественное разнообразие. 
Распределение по уровням развития изуча-
емого признака имеет возрастно-психологи-
ческую обусловленность.

Для оценки уровня развития вербальных 
комбинаторных способностей мы использо-

вали модифицированный вариант субтеста 
«Словарный запас» теста Д. Векслера.

Анализ данных, представленных в та-
блице 5, позволяет утверждать, что уровень 
развития вербальных способностей у испы-
туемых имеет качественное разнообразие. 
Распределение по уровням развития изуча-
емого признака имеет возрастно-психологи-
ческую обусловленность.
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Таблица 5

Уровни развития вербальных способностей к обобщению

Уровень
Количество испытуемых

человек %
Низкий 8 6,67

Средний 75 62,5
Высокий 37 30,83

Уровень сформированности познаватель-
ных действий детей старшего дошкольного 
возраста оценивался при помощи следую-
щего набора диагностических методик:

– методика «Диагностика степени овладе-
ния действиями отнесения свойств предме-
тов к заданным эталонам» (О. М. Дьяченко);

– методика «Диагностика степени овладе-
ния моделирующими перцептивными дей-

ствиями» (В. В. Холмовская); 
– методика «Диагностика степени овладе-

ния действиями наглядно-образного мышле-
ния» (Л. А. Венгер);

– методика «Диагностика уровня разви-
тия логического мышления: действия систе-
матизации» (Л. А. Венгер).

Результаты исследования представлены  
в таблице 6.

Таблица 6 
Соотношение показателей уровня развития интеллектуальных способностей  

со степенью овладения познавательными действиями

Показатели уровня  
развития интеллектуаль-

ных способностей
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1. Действия отнесения 
свойств предметов к за-
данным эталонам

1,00 –0,07 –0,07  0,13 –0,19 –0,09 –0,29 –0,03 –0,07 –0,04

2. Действия перцептивного  
моделирования

1,00 0,53 0,29 0,82 0,44 0,20 0,42 0,30 0,48

3. Действия схематизации 1,00 0,17 0,79 0,35 0,45 0,54 0,31 0,17

4. Действия систематиза-
ции

1,00 0,49 0,30 0,17 0,24 0,13 0,21

5. Общее 1,00 0,44 0,29 0,54 0,30 0,34

6. Вербальные способ-
ности

1,00 0,30 0,38 0,41 0,41

7. Способности к умоза-
ключениям

1,00 0,61 0,66 –0,12

8. Способности к обобще-
нию

1,00 0,78 0,22

9. Вербальные комбинатор-
ные способности

1,00 0,29

10. Невербальные комбина-
торные способности

1,00

Анализ данных, представленных в табли-
це 6, позволяет утверждать, что успешность 
выполнения действий перцептивного мо-
делирования соотносится с высоким уров-
нем развития комбинаторных способностей  
(r = 0,48). Испытуемые, которые имеют более 
высокий уровень овладения перцептивными 

действиями моделирующего типа, имеют 
более развитую способность к выявлению 
разного рода связей, соотношений и законо-
мерностей в пространственном аспекте.

Успешность выполнения действий пер-
цептивного моделирования соотносится  
с высоким уровнем развития способности 
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обнаруживать закономерности в органи-
зации вербальной информации (r = 0,44). 
Уровень сформированности действий схема-
тизации испытуемых имеет положительную 
корреляционную связь с уровнем развития 
способности к обобщению (r = 0,54). Высо-
кая корреляционная связь (r = 0,45) обнару-
жена у испытуемых между способностями 
к умозаключениям и уровнем сформиро-
ванности действий схематизации. Сформи-
рованные мыслительные действия лежат  
в основе формирования процессов категори-
зации, выступающих в качестве специфиче-
ского механизма соотнесения и связывания 
впечатлений, представлений и идей.

Анализ полученных данных показал на-
личие достоверной связи сопоставляемых 
показателей: развитие интеллектуальных 
способностей (способности к обобщению, 

способности проводить аналогии, осущест-
влять умозаключения) осуществляется  
в процессе поисково-исследовательской по-
знавательной деятельности.

Полученные данные позволяют сде-
лать вывод, что степень сформированности 
действий в структуре поисково-исследо-
вательской познавательной деятельности 
определяет уровень интеллектуальных спо-
собностей личности.

Для выявления влияния поисково-ис-
следовательской деятельности на уровень 
развития интеллектуальных способностей  
в процессе исследования нами была исполь-
зована авторская программа, направленная на 
развитие различных видов интеллектуальных 
способностей старших дошкольников.

Ниже приводится таблица 7, в которой пред-
ставлены основные статистические показатели.

Таблица 7
Средние значения изучаемых характеристик способностей в экспериментальной группе

Интеллектуальные  
способности

Начальный  
этап

Заключительный  
этап Т-критерий Уровень  

значимости
х ỡ х ỡ T р

невербальные  
комбинаторные 5,7000 1,1492 5,7667 1,3047 -0,2200 0,827388

к обобщению 6,9333 1,6801 6,5000 1,3326 2,7651 0,009792
к умозаключениям 7,0000 1,2594 6,2000 1,1265 6,5955 0,000000
вербальные 5,2000 2,2804 3,8667 1,4559 4,9680 0,000028
вербальные  
комбинаторные 7,0667 1,3880 5,0667 1,2847 10,1170 0,000000

Активность мышления обеспечивается 
наличием проблемной ситуации, которая 
возникает только после попыток решить 
задачу известными  способами [6]. Мы вы-
деляем три компонента, обязательные для 
любого типа проблемных ситуаций: по-
требность в новом способе действия, вы-
зываемую невозможностью решить интел-
лектуальную задачу с помощью известных 
способов; неизвестный способ познаватель-
ного действия, который должен быть найден; 
уровень развития интеллектуальных способ-
ностей, необходимый для поиска. Опытно-
экспериментальная работа осуществлялась 
с целью усвоения детьми способов решения 
задач с опорой на теорию поэтапного фор-
мирования умственных действий П. Я. Галь-
перина [1]. В данной системе первая задача 
играла особую роль. В ходе ее решения дети 

получали первичные знания, необходимые 
для решения последующих задач. Вторая и 
третья задачи носили проблемный характер 
и были направлены на организацию само-
стоятельного поиска детьми неизвестного 
им способа познавательного действия. Вво-
дя вариативность вышеуказанных задач, мы 
ставили перед собой следующую цель: по-
мочь детям закрепить и обобщить найден-
ные способы действия. Однако проблема 
была еще и в том, что при решении вариан-
тов основных задач перед детьми возникали 
более мелкие проблемные задачи – состав-
ляющие основных задач.

Анализируя полученные данные, можно 
отметить, что на момент завершения опыт-
но-экспериментальной работы уровень 
развития интеллектуальных способностей 
испытуемых экспериментальной группы 
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значимо изменился по сравнению с уровнем 
развития интеллектуальных способностей 
испытуемых на начальном этапе по целому 
ряду показателей. Так, на заключительном 
этапе эксперимента испытуемые проявляют 
большую способность к обобщению конкрет-
ных видовых понятий при помощи родовых; 
имеют более высокий уровень развития вер-

бальных способностей; показывают более 
высокую степень овладения действиями на-
глядно-образного и логического мышления, 
перцептивного моделирования, отнесения 
свойств предметов к заданным эталонам. 
Данное обстоятельство свидетельствует о по-
ложительной динамике развития интеллекту-
альных способностей испытуемых.

Библиографический список
1. Гальперин П. Я. К исследованию интеллек-

туального развития ребенка // Вопросы психоло-
гии. – 1969. – № 1. – С. 15–25.

2. Короткова А. В. Специфика ориентировоч-
ной основы в мыслительной деятельности при 
решении комплексных проблем: дис. … канд. 
психол. наук. – М.: МГУ им. М. В. Ломоносова, 
2005. – 302 с.

3. Нургалеев В. С. Психологические факторы 
развития воображения в процессе когнитивной 
деятельности: дис. … д-ра психол. наук. – Ново-
сибирск, 1999. – 378 с.

4. Савенков А. И. Одаренные дети в детском 
саду и школе. – М.: Издательский центр «Акаде-
мия», 2000. – 232 с.

5. Слово и образ в решении познавательных за-
дач дошкольниками. – М.: ИНТОР, 1996. – 128 с.

6. Содержание и методы умственного воспита-
ния дошкольников. – М.: Педагогика, 1980. – 216 с.

7. Фриман Дж. Одаренные дети и их об-
разование // Иностранная литература. – 1999. –  
№ 11. – С. 10–18.

8. Шадриков В. Д. Деятельность и способно-
сти. – М.: Логос, 1994. – 243 с.

Поступила в редакцию 12.07.2017

Grigoreva Olga Fyodorovna
Senior Teacher Child Development Center – Kindergarten, ofgrigorieva@yandex.ru, Kemerovo 

Morozova Irina Stanislavovna
Dr. Sci. (Psycholog.), Prof. of the Department of General Psychology and Psychology of Development of 

the Kemerovo State University, Kemerovo

DEVELOPMENT OF PSYCHOLOGICAL ABILITIES OF PRESCHOLLERS  
IN THE CONDITIONS OF SEARCH AND RESEARCH ACTIVITIES

Abstract. The authors of this article actualize the problem of developing the abilities of children 
of senior preschool age in specially organized conditions. Through theoretical analysis, it was proved 
that tasks are units of search and research activities that contribute to the development of the subject’s 
abilities and activate his search and research activities; the specifics of the development of intellectual 
and artistic abilities of preschool children were determined; the specifics of the organization of search 
and research activities, taking into account the features of the construction of the subject-developing 
environment were described. The main components that were required for any type of problem situations 
were identified: the need for a new mode of action, caused by the inability to solve an intellectual problem 
using known methods; unknown (in this case it is a method of cognitive actions), which must be found; 
the ability of the child (the level of development of abilities necessary for the search). Also, the 
effectiveness of the program for developing abilities of children at various stages of pre-school 
childhood was proved. The obtained results allow to assert, that the allocation by adults of the moment 
of finding the solution of the problem and the positive assessment of the overcoming of difficulties in 
the decision process contributed to an increase in the productivity of cognitive activity and, as a result, 
an increase in the level of abilities of preschool children.

Keywords: abilities of children of preschool age, conditions of development, search and research 
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ИСПОЛьЗОВАНИЕ ОПОР  
ПРИ ОБУЧЕНИИ ИНОЯЗЫЧНОМУ ЧТЕНИЮ СТУДЕНТОВ АГРОВУЗА

Аннотация. Данная статья посвящена проблеме поиска опор, необходимых для понимания 
иноязычного текста в условиях агровуза. В ней рассматриваются такие вопросы, как сущность 
опор при чтении; виды опор при чтении; обучение поиску опор студентов агровуза при чтении 
текстов на английском языке. Для решения поставленных задач использовались следующие 
методы исследования: изучение и анализ отечественной литературы по проблеме исследова-
ния; анализ действующих учебников по английскому языку для агровузов; наблюдение за про-
цессом обучения чтению студентов 1–2-х курсов агровуза; беседы со студентами и преподава-
телями. Проведенное исследование позволило нам сделать следующие выводы: при обучении 
чтению в условиях агровуза важно использовать все возможности, которыми располагает текст 
и языковой опыт студентов; формирование умения находить и работать с опорами различного 
характера в профессионально-ориентированных текстах может способствовать интенсифика-
ции понимания прочитанного текста студентами в условиях агровуза.

Ключевые слова: обучение чтению, профессионально-ориентированные тексты, опоры, 
сущность опор, виды опор при чтении, агровуз.

Введение в проблему. В современных 
условиях постоянно возрастающего инфор-
мационного потока большое значение при-
обретает умение студентов работать с лите-
ратурой на иностранном языке, т. е. читать 
иноязычные тексты. Научиться читать ау-
тентичные тексты – «ценное практическое 
умение, которым может овладеть студент 
в ограниченное учебное время и которое  
с наибольшей вероятностью будет востребо-
вано в будущей профессиональной деятель-
ности» [2, с. 10].

Исходя из этого, целью нашей статьи 
является вопрос формирования у студентов 
агровуза умения использовать опоры при 
чтении текстов на английском языке с целью 
интенсификации понимания прочитанного, 
т. е. применение преподавателем принципа 
наглядности.

Для повышения эффективности обучения 
необходимо привлечь к восприятию все ор-
ганы чувств человека. Согласно дидактиче-
скому принципу наглядности, который был 
введен чешским педагогом Яном Амосом 
Коменским, при таком условии учебный ма-
териал усваивается наиболее прочно. Другой 
известный философ А. Дистервег, говоря о 

путях достижения знаний людьми, отмечал 
особую роль наглядности. Г. Песталоцци на-
глядность представляет как единственную 
основу всякого развития [3; 16]. 

Методологической базой для решения 
поставленной задачи явились работы та-
ких исследователей, как Е. В. Барбакова,  
С. А. Блохина, М. Л. Вайсбурд, Л. Г. Воро-
нин, Т. М. Жималенкова, А. А. Залевская,  
Н. Г. Елина, Е. Ф. Иванова, М. Г. Камень,  
А. Е. Карлинский, Н. М. Касаткина и др.

В статье рассматриваются вопросы: сущ-
ность опор при чтении; виды опор при чте-
нии; обучение студентов агровуза поиску 
опор при чтении текстов по специальности 
на английском языке.

Применительно к чтению термин опора 
выражает наиболее общее название зна-
чимых элементов текста [1]. Опорами при 
чтении могут быть тезисы, заглавия, имена, 
названия, термины, примеры, сравнения. Их 
выделение, идентификация и интерпретация 
являются основой для понимания, так как 
данный процесс опирается на определен-
ные слова, которые выступают в качестве 
ориентиров, «смысловых вех» [1, с. 11]. При 
недостаточном знании иностранного языка 
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«смысловые вехи» могут быть открыты пу-
тем анализа и рассуждений, при хорошем 
же знании они просто воспринимаются и за-
тем объединяются в «общий смысл» текста  
[10, с. 150].

Рассмотрим опоры, которые выделяют 
исследователи применительно к чтению.

Опора применительно к чтению опреде-
ляется как методическая поддержка, направ-
ленная на активизацию смысла читаемого 
и обеспечение самоуправления деятельно-
стью чтения. Опоры при чтении представ-
лены реципиенту в готовом виде (являются 
внешне выраженными) и носят постоянный 
характер. Однако при этом они должны пе-
реходить во внутренний план речи читателя, 
оставаясь при этом внешне выраженными  
в тексте [1, с. 10].

Для понимания текста, как отмечает  
Т. М. Жималенкова, необходимо обратить 
внимание на семантико-синтаксическую 
организацию текста, в частности, на исполь-
зование таких текстообразующих элементов 
языковой системы как конъюнкторы. К ним 
относят связующие слова союзного типа 
(but, thus, for example, for instance, in addition, 
besides и др.), которые могут служить опо-
рой для выявления логико-смысловых свя-
зей в тексте, для его полного и точного по-
нимания [6].

Существует также классификация, соглас-
но которой выделяются слова с внутренни-
ми и внешними опорами. Слова с внутрен-
ними опорами – это лексические единицы, 
которые могут быть доступны для понима-
ния вне контекста, так как они распознаются 
по графическому, семантическому сходству 
неизученных лексических единиц с усвоен-
ными ранее, а также по наличию структур-
но-смыслового аналога в родном языке. 

В качестве внешних опор неизученного 
слова в контексте выделяются положитель-
ные факторы контекста, благоприятству-
ющие пониманию слова. К ним относят 
языковые и смысловые факторы. Под язы-
ковыми факторами в контексте понимаются 
исходные слова; слова одного корня с неиз-
ученным словом; слова одного словообра-
зовательного типа с неизученным словом.  
К смысловым факторам относятся: 

– контекстуальные детерминаторы – опре-
деленные слова в контексте, оказывающие 
благоприятное влияние на понимание неиз-

ученной лексики;
– предшествующий контекст, содержа-

щий достаточный материал для формиро-
вания гипотезы о значении неизученного 
слова; 

– последующий контекст, содержащий 
материал для формирования или уточнения 
гипотезы о значении неизученного слова; 

– понятийная рядность, когда неизучен-
ное слово находится в ряду знакомых слов 
при перечислении понятий, предметов  
одного вида, ситуационная обусловленность 
и др. [7].

По мнению Н. Г. Мокреевой, умение ис-
пользовать внутренние и внешние опоры 
способствует возникновению обоснованной 
догадки о значении неизученного слова, де-
лает поиск осознанным и целенаправлен-
ным [8].

Наряду с этим В. К. Нишанов считает, 
что понимание текста не сводимо только  
к лингвистическим или логическим опе-
рациям, а предполагает обращение к вну-
тренней картине мира, на основе которой 
удается «извлечь» знания из обрабатывае-
мого текста. Таким образом, «суть обуче-
ния чтению состоит в том, чтобы научить 
студентов искать опоры для понимания как 
в самом тексте, так и в своем опыте, исполь-
зуя известное для понимания неизвестного»  
[4, с. 20]. В рамках когнитивного подхода, 
который предполагает анализ структуры 
знания и операций со знанием, М. Л. Вайс-
бурд и С. А. Блохина выделяют опоры, спо-
собствующие пониманию текста: лексиче-
ские, лингвистические, логико-смысловые  
и жизненный опыт чтеца [4].

Е. В. Барбакова выделяет такие виды 
опор, как текстовые (имманентно присущие 
тексту), тезаурус читателя (составляющие 
личный опыт) и инструментальные (специ-
ально создаваемые преподавателем и вводи-
мые в учебный процесс в качестве времен-
ного средства обучения) [1].

По мнению многих исследователей, схе-
ма построения и содержательный аспект 
текстов разных стилей/жанров также спо-
собствуют их пониманию. Например, содер-
жательный аспект научного текста включает  
в себя такие опоры, как научные теории, 
описания явлений живой, неживой природы, 
научные открытия, технические изобрете-
ния. В газетно-публицистических и художе-
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ственных текстах преобладают фактологи-
ческие опоры или реалии [7].

В данной статье мы наиболее полно рас-
смотрим поиск и подбор опор к професси-
онально-ориентированным текстам, пред-
ставленным в следующих учебниках по 
английскому языку для агровузов: по на-
правлению «Агроинженерия» по профилю 
«Технологические системы в агробизнесе» 
учебник Е. Ю. Лаптевой «Английский язык 
для технических направлений»; по направ-
лению «Ветеринария» по профилю «Вете-
ринарный врач широкого профиля» учебник 
С. К. Войнатовской «Английский язык для 
зооветеринарных вузов».

В первом учебнике в представленных тек-
стах чаще можно найти следующие опоры, 
которые помогают студентам легче понять 
текст: слова с внутренними опорами, явные 
лексические и грамматические, фактологи-
ческие опоры, так как искомые тексты со-
держат достаточное количество терминов, 
интернациональных слов, о значении кото-
рых обучающиеся легко догадываются.

Во втором учебнике студенты находят та-
кие опоры, как интернациональные слова, 
термины, числа, заголовок, географические 
названия, иллюстрации, имена собственные 
и др.

Постановка задачи. Как должны проис-
ходить поиск, идентификация опоры, ее ана-
лиз и использование?

Обеспечение студента знаниями об опо-
рах, содержащихся в тексте, умелая орга-
низация формирования навыков, умений 
поиска, анализа и использования этих опор 
с целью осмысления читаемого может спо-
собствовать пониманию текста. С этой це-
лью мы учим студентов узнавать опоры  
в неизученных словах, соотносить их со зна-
комыми словами и на этой основе устанав-
ливать значения неизученных слов.

Поиск/идентификация опоры предпо-
лагает ориентирование в тексте с целью 
нахождения объектов, хорошо усвоенных, 
знакомых чтецу, которые могут служить сво-
еобразной точкой опоры для расшифровки 
значения и смысла текста.

Идентификация – опознавание найденно-
го объекта и принятие его в качестве опоры 
или отказ от него как от не содержащего эле-
мент поддержки/подсказки. Здесь происхо-
дит принятие решения «опора – не опора». 

Фиксация внимания на объекте и его опоз-
навание в качестве опоры/не опоры может 
представлять как последовательный, так  
и параллельный процесс.

Анализ выделенного объекта в качестве 
опоры предполагает аналитико-синтетиче-
скую деятельность по переработке инфор-
мации, заключенной в ней. На данном этапе 
происходит осознание того, что именно она 
подсказывает, в каких отношениях состоит  
с этим неизвестным, что в искомом неизвест-
ном становится понятнее в результате и т. д.

Умение использовать опору – это раскры-
тие ее содержания на более высоком уров-
не: определение ее функций для понимания 
значения и смысла читаемого. Осмысление 
читаемого может происходить следующим 
образом: от опоры к смыслу текста (когда 
опора служит средством для принятия реше-
ния) и от смысла текста к опоре и обратно 
к смыслу (когда есть некоторое предполо-
жение о смысле, но оно требует подтверж-
дения/опровержения, под этим углом зрения 
рассматривается следующая опора, анализ 
которой снова ведет к смыслу текста, допол-
няя, уточняя, обогащая его, или к сомнению 
в его правильности, отказу от него).

Примерные упражнения на нахождение 
опор при чтении текстов:

1) выделите в тексте названия, термины, 
интернациональные слова, даты, которые 
послужили вам опорой для понимания тек-
ста. Скажите, какая информация была вам 
уже известна и послужила опорой для пони-
мания текста, а какая является для вас новой;

2) прочитайте текст и скажите, что вы 
знаете о людях, о которых идет речь в дан-
ном тексте. Совпадает ли ваша информация 
с информацией в тексте? Помогли ли вам 
ваши знания об этих людях при понимании 
текста?

3) выделите в тексте географические на-
звания, которые послужили опорой для по-
нимания текста. Расскажите, что вы знаете 
об этих странах и городах;

4) прочитайте текст и скажите, какие све-
дения об описываемом в тексте событии вам 
были известны и что вы узнали нового и др. 
упражнения, как Know, Want, Learnt Chart, 
Clusters, Frames [9].

Таким образом, чтению как виду речевой 
деятельности характерна многоаспектность 
опор.
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Результаты исследования. В условиях 

агровуза при чтении иноязычных професси-
онально-ориентированных текстов студенты 
научились искать, находить слова с внутрен-
ними опорами, явные лексические и грамма-
тические, фактологические опоры, так как 
представленные тексты содержат достаточ-
ное количество терминов, интернациональ-
ных слов, о значении которых обучающиеся 
легко догадываются. Например, студенты 
1–2-х курсов агровуза находят опоры и при-
знают тот факт, что умение видеть, распоз-

навать опоры действительно способствует 
пониманию иноязычного текста. В качестве 
примера ниже представлен текст, в котором 
студентами подчеркнуты различные опо-
ры (см. текст “The Anatomy of a Cow”)  
[5, с. 47].

Таким образом, преодолению трудностей 
при чтении нового иноязычного материала 
студентами может способствовать их пред-
шествующий опыт, т. е. понимание текста 
достигается путем усиления внимания к из-
вестным опорам. 
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SUPPORTS IN TEACHING READING FOREIGN TEXTS STUDENTS  
OF AGRICULTURAL HIGHER EDUCATIONAL INSTITUTION

Abstract. The article is devoted to the problem of finding supports necessary for understanding 
foreign text under conditions of agricultural higher educational institution. Here is given the research 
of essence of reading supports; types of reading supports; teaching students of agricultural higher 
educational institution to find and understand supports in reading. To solve the tasks set, the following 
research methods were used: the study and analysis of Russian literature on the research problem; the 
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analysis of English textbooks for agricultural higher educational institution; monitoring the learning 
process of reading among the students of the first and the second courses; conversations with students 
and lecturers. The carried out research has allowed to come to the following conclusions: it is impor-
tant in teaching reading to use all the possibilities that the text and the student has with his language 
experience in agricultural higher educational institution. The formation of the ability to find and work 
with supports of different character in vocationally-oriented texts can help students to intensify the 
understanding of the text in the conditions of agricultural higher educational institution.

Keywords: teaching reading, vocationally-orientated texts, supports, essence of supports, types of 
reading supports, agricultural higher educational institution. 
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СКАЗКА В ИНДУКТИВНОМ ОВЛАДЕНИИ  
ГРАММАТИКОЙ НЕМЕЦКОГО ЯЗЫКА

Аннотация. В статье рассматриваются возможности сказки в индуктивном овладении 
грамматикой немецкого языка, значение которой не в полной мере оценено, что объясняет от-
сутствие в методических публикациях рекомендаций по использованию ее в учебном процес-
се. Рассматриваются дедуктивный и индуктивный методы эксплицитного подхода к формиро-
ванию грамматических навыков, перечисляются их достоинства и недостатки. Предлагаются 
методические рекомендации по использованию индуктивного метода SOS, иллюстрируется 
действие трех его фаз «sammeln» – «ordnen» – «systematisieren» на примере двух сказок, раз-
работанных и «рассказанных» нами в реальных условиях изучения таких грамматических тем, 
как: «Прямой и обратный порядок слов в немецком предложении» и «Степени сравнения имён 
прилагательных». Сделаны выводы об эффективности и методической целесообразности ис-
пользования сказки в обучении грамматике немецкого языка.

Ключевые слова: сказка, индуктивный метод, метод SOS, три фазы «sammeln» – «ordnen»  – 
«systematisieren».

Введение в проблему. Известно, что 
грамматика любого иностранного языка 
трудна для понимания ее специфики, осо-
бенно младшими школьниками.

Для того чтобы состоялось адекватное 
осознание учеником конкретного граммати-
ческого явления, учитель стремится как мож-
но полнее и точнее раскрыть значение но-
вой грамматической конструкции, обратить 
внимание на ее особенности и формы, про-
демонстрировать употребление в речи. Реа-
лизовать это стремление на начальном этапе 
обучения достаточно сложно. Дело в том, 
что в грамматический минимум для началь-
ной школы неизбежно входят общие грамма-
тические понятия, полноценное осмысление 
и понимание которых предусматривает на-
личие у детей 7–8-летнего возраста доста-
точно высокого уровня сформированности 
и развития понятийного мышления, которое, 
как известно, достигает достаточного уров-
ня лишь к 11–12 годам. В этом случае учи-
тель опирается на то, что у детей младшего 
школьного возраста ярко выражено, прежде 
всего, наглядно-образное мышление, с яр-
кой эмоциональной окрашенностью, вооб-
ражение. Для детей этого возраста харак-
терна способность к подражанию, большая 
потребность в физических движениях, не-
удовлетворение которой приводит часто  
к быстрой утомляемости и потере интереса. 

Одним из проявлений творческого вообра-
жения является персонификация, т. е. наде-
ление животных, предметов, отвлеченных 
понятий (в нашем случае общих граммати-
ческих понятий) человеческими качествами 
и свойствами, с чем мы часто сталкиваемся  
в сказках. На основе персонификации  
и создаются грамматические сказки, суть 
которых заключается в передаче граммати-
ческого правила путем рассказа истории,  
в хорошо знакомой детям сказочной форме, 
где герои принимают на себя функции грам-
матических понятий, а их действия отража-
ют грамматическое правило.

В то же время результаты предпринято-
го анализа литературы приводят к выводу  
о том, что в методических публикациях пол-
ностью отсутствуют рекомендации по под-
готовке и проведению сказок, не в полной 
мере оценено значение сказки в процессе 
обучения иностранным языкам.

Сказанное выше дает нам основание 
считать проблему использования сказки  
в индуктивном овладении грамматикой не-
мецкого языка недостаточно разработанной  
и требующей специального рассмотрения. 
Это в полной мере обусловливает актуаль-
ность и выбор темы настоящей статьи.

Исходя из этого, целью нашей статьи яв-
ляется теоретическое обоснование и практи-
ческая разработка методики использования 
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сказки в обучении учащихся начального эта-
па немецкому языку. Для достижения ука-
занной цели были поставлены следующие 
задачи:

 – изучить цель и содержание обучения 
грамматике иностранного языка на началь-
ном этапе;

 – рассмотреть существующие подходы  
к формированию грамматических навыков  
и присущие им методы; 

 – раскрыть функциональный потенциал 
сказки в изучении грамматики немецкого 
языка;

 – разработать сказки и методику их ис-
пользования на начальном этапе обучения 
немецкому языку;

 – проверить эффективность предлагае-
мой методики в ходе апробации.

Полагаем, что формирование граммати-
ческих навыков учащихся начального эта-
па будет эффективным, если осуществлять  
обучение грамматике немецкого языка с по-
мощью сказок.

Результатом настоящего исследования 
стали разработанные нами сказки и методи-
ческие рекомендации по использованию их 
в обучении младших школьников немецкому 
языку.

Методологической базой для решения 
поставленных задач стали эксплицитный 
и имплицитный подходы к формированию 
грамматических навыков (И. Л. Колеснико-
ва, О. А. Долгина, Р. К. Миньяр-Белоручев), 
теоретические основы обучения грамматике 
(Н. Д. Гальскова, Е. Н. Соловова, H. Funk,  
G. Neuner), теория и методика обучения 
иностранным языкам на начальном этапе  
(И. Н. Верещагина, Г. В. Рогова), актив-
ные формы и методы обучения граммати-
ке иностранного языка (В. П. Белогрудова,  
Н. В. Белянина, Н. Ф. Бориско, G. Gerngross, 
W. Krenn, G. Puchte).

Как известно, в методике обучения ино-
странным языкам существуют два подхода 
к формированию грамматических навыков – 
эксплицитный и имплицитный. Если первый 
подход предполагает формирование грамма-
тических навыков на основе правил, то вто-
рой – без изучения грамматических правил.

Наиболее известными эксплицитными 
методами формирования грамматических 
навыков являются дедуктивный и индуктив-
ный методы.

Напомним, что название «дедуктивный 
метод» происходит от слова «дедукция», что 
означает умозаключение от общего к част-
ному. Применительно к преподаванию ино-
странного языка дедуктивный метод пред-
полагает путь от правила к практическим 
действиям, т. е. путь от общего к частному, 
от формы к ее реализации. Индуктивный 
метод, напротив, исходит из такой формы 
умозаключения, как индукция, предусма-
тривающей переход от единичных фактов  
к общим положениям, т. е. путь от частного 
к общему, от употребления грамматического 
явления к пониманию его формы.

Толкование терминов «индуктивный»  
и «дедуктивный» в отечественной и зару-
бежной методике существенно различается. 
По мнению зарубежных методистов, дедук-
тивный подход лежит в основе грамматико-
переводного метода, когда учащиеся сначала 
выучивают правило, а затем в соответствии 
с ним выполняют упражнения [5]. Индук-
тивный подход в чистом виде полностью 
исключает использование правил и харак-
терен для овладения родным языком, когда 
ребенок интуитивно, неосознанно овладева-
ет явлением и употребляет его в речи. При-
мером индуктивного подхода при обучении 
иностранному языку может быть аудиолинг-
вальный метод, когда учащиеся работают по 
образцу, используют явление в речи путем 
имитации, механического повтора, выполне-
ния действий по модели, но вербально пра-
вило не формулируют.

В зарубежной методике термин «индук-
тивный подход» часто используется как 
синоним термина «натуральный подход» 
(natural approach), a «дедуктивный» соот-
носится с терминами «формальный, когни-
тивный» (formal, cognitive-based). При этом 
индуктивность трактуется как современное 
направление в обучении, а дедуктивность – 
как традиционное, устаревшее [5].

В отечественной методике, как правило, 
не отдается предпочтения тому или друго-
му методу. Более того, по мнению отече-
ственных и ряда зарубежных методистов, 
индуктивность и дедуктивность не явля-
ются подходами к обучению, а обозначают 
возможные пути овладения материалом,  
в основе которых лежат когнитивные про-
цессы: анализ составляет суть дедукции,  
а аналогия  – индукции [5]. Оба способа вве-
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дения материала не исключают роль правил  
в обучении, при этом отмечается, что пра-
вила могут быть представлены в различном 
виде – от словесной формулировки до схем 
и таблиц обобщающего характера.

Каждый из названных методов имеет как 
положительные, так и отрицательные сторо-
ны. Например, грамматические структуры 
при дедуктивном методе вводятся следую-
щим образом:

 – сначала учащиеся изучают правило, 
сформулированное в грамматических тер-
минах, которое иллюстрируется примерами;

 – затем учащиеся делают серию упраж-
нений, направленных на закрепление изуча-
емого;

 – в заключение делаются переводные 
упражнения на активизацию изучаемого 
грамматического явления.

Как видно, при дедуктивном методе пер-
вый этап формирования навыков и умений 
(ознакомление) реализуется в процессе зна-
комства с правилом и примерами, второй 
этап (тренировка) включает отработку изо-
лированных формальных операций, третий 
этап (речевая практика) организуется на базе 
переводных упражнений.

У дедуктивного метода отмечается не-
мало достоинств:

 – в нем широко используется принцип со-
знательности;

 – в нем предусматривается пооперацион-
ная отработка грамматических действий;

 – он более экономичен во времени;
 – он может быть использован при само-

стоятельной работе учащегося;
 – он помогает преодолеть интерферен-

цию родного языка [5; 6].
B то же время у дедуктивного метода есть 

определенные недостатки:
 – он не стимулирует умственную актив-

ность учащихся и преподносит им готовое 
решение;

 – «запуск» навыка на продуктивном уров-
не организуется путем пословного перевода, 
что не способствует порождению полноцен-
ного иноязычного высказывания;

 – формирование грамматического навыка 
«тормозится» недооценкой условий устного 
иноязычного общения;

 – заучивание правил может стать самоце-
лью и в этом случае не приведет к формиро-
ванию коммуникативных умений [5; 6].

При индуктивном методе учащиеся по-
лучают возможность самостоятельно сфор-
мулировать правило на основе явлений,  
с которыми они сталкиваются при изучении 
иностранного языка. Для этого обучаемые 
находят в тексте незнакомые грамматиче-
ские формы и пытаются осознать их зна-
чение через контекст. Дальнейший анализ 
нового явления происходит путем сравнения 
иностранного текста с его переводом на род-
ной язык, после чего формулируется пра-
вило. При этом, если нужно, используются 
подсказки преподавателя или учебника. За-
тем следует серия упражнений на идентифи-
кацию и объяснение нового грамматическо-
го явления и на актуализацию его форм.

Индуктивный метод получил в совре-
менной зарубежной, в частности, немец-
кой методике широкое распространение, 
что привело к появлению нового названия: 
метод SOS [2; 8]: «sammeln» – «ordnen» – 
«systematisieren» (собирать – упорядочи-
вать – систематизировать). Иначе говоря, 
вначале обучаемый собирает фразы с грам-
матической конструкцией, которую нужно 
усвоить, потом он анализирует и пытается 
понять ее закономерности, а затем учащийся 
выводит самостоятельно правило и оформ-
ляет его.

Руководствуясь задачами статьи, проил-
люстрируем действие индуктивного метода 
SOS на примере конкретных сказок, разра-
ботанных и «рассказанных» нами в реаль-
ных условиях изучения таких грамматиче-
ских тем, как: «Прямой и обратный порядок 
слов в немецком предложении», «Степени 
сравнения имен прилагательных».

Так, в рамках темы «Прямой и обратный 
порядок слов в немецком предложении» 
нами была разработана сказка «Железные» 
правила Немецкой Грамматики». Для бо-
лее эффективного изучения темы «Степени 
сравнения имен прилагательных» нами была 
написана сказка «Три сестры». К каждой 
рассказанной сказке была составлена пре-
зентация с элементами анимации и предло-
жена система упражнений.

Подача грамматического материала на ос-
нове сказок обладает рядом бесспорных пре-
имуществ, к числу которых следует отнести 
следующие:

– грамматическая сказка существенно об-
легчает понимание абстрактных граммати-
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ческих понятий и содействует их сознатель-
ному усвоению;

– грамматическая сказка развивает вооб-
ражение ребенка, что прямо связано с раз-
витием речи и эмоциональной сферы лич-
ности, и является средством творческого 
моделирования ситуаций общения;

– словесный способ подачи новой инфор-
мации способствует развитию речевых спо-
собностей ученика;

– грамматическая сказка провоцирует на 
самостоятельное соотнесение сказочного 
сюжета и грамматического правила, т. е. сти-
мулирует умственную активность учащихся.

Интерес к сказочному сюжету и непри-
вычная форма учебного процесса существен-
но повышают мотивацию обучающихся  
к изучению грамматики иностранного язы-
ка, а значит, создают благоприятную атмос-
феру на уроке и поддерживают их внимание. 
Несомненным преимуществом грамматиче-
ской сказки является также включение в ее 
сюжет новой для учеников терминологии, 
что способствует ее быстрому и эффектив-
ному усвоению.

Цель использования грамматической 
сказки состоит, таким образом, в глубоком 
понимании грамматического явления, по-
этому она, как правило, используется при 
ознакомлении с последним, т. е. на первом 
этапе формирования грамматического навы-
ка. При этом презентация изучаемого явле-
ния не может ограничиться лишь использо-
ванием рассматриваемого приема и требует 
дополнительных действий для формулиро-
вания итогового правила и контроля пони-
мания последнего.

Грамматическая сказка, как и сказка 
традиционная, включает в себя присказку, 
зачин, сказочное действие и концовку. Бу-
дучи ограниченными рамками статьи, про-
иллюстрируем сказанное на примере двух 
конкретных сказок. Начнем со сказки «Же-
лезные» правила Немецкой Грамматики», 
использование которой считаем возможным 
в рамках изучения темы «Прямой и обратный 
порядок слов в немецком предложении»:

В Королевстве Немецкой Грамматики 
верноподданные Его Величества Короля 
Немецкой Грамматики (а это несколько де-
сятков тысяч слов немецкого языка) на ко-
ролевской службе в предложениях получают 
должности Подлежащего (das Substantiv), 

Сказуемого (das Prädikat), Дополнения (das 
Objekt), Определения (das Attribut), Обсто-
ятельства (die Adverbialbestimmung). Есть 
также слуги, которые малы по росту, но, тем 
не менее, очень значимы: Артикль (der Artikel), 
Местоимения (das Pronomen), Предлоги (die 
Präposition). Ведь без них тоже не составишь 
правильно немецкое предложение!

Каждое утро Его Величество Король Не-
мецкой Грамматики проводит перекличку 
своих подданных. Сегодня это: Подлежа-
щее, Сказуемое и Обстоятельство.

В Королевстве Немецкой Грамматики 
очень строгие – «железные» – правила. Вы-
ведение этих правил после осознания сущ-
ности грамматического явления – дело рук 
самих обучаемых.

После переклички все верноподданные 
Его Величества Короля Немецкой Грамма-
тики разошлись по своим рабочим местам: 
в учебники, в тетради, на школьные доски.

Но вдруг произошло что-то необычное, 
что нарушило строгий немецкий порядок. 
Катастрофа! Все верноподданные Его Ве-
личества Короля Немецкой Грамматики 
потеряли границы своих владений – предло-
жений, примкнув к чужим. Его Величество 
Король Немецкой Грамматики в ужасе! Бес-
порядок! Хаос!

Нет! Так не должно быть. Давайте помо-
жем Его Величеству навести порядок в Ко-
ролевстве, вернув всем Его верноподданным 
границы своих владений – предложений!

Далее учащимся предлагается текст, 
предложения которого по замыслу сказки 
лишены границ:

PetertreibtgerneSportErspieltamMontagFuβ
ballDienstagsgehterzumSchwimmenAmMittwo
chspielterHandballundjedenDonnerstaggehter
zumSquashErarbeitetsamstagsaneinerTankstel
leamSonntagnachmittagspielterwiederFuβball.

Учитель просит учащихся изучить рас-
писание занятий Петра на предстоящую 
неделю, сравнить предложения и выявить 
наличие одинаковых и разных граммати-
ческих структур: Schauen Sie sich bitte den 
Wochenplan von Peter an! Vergleichen Sie 
die Sätze miteinander. Gibt es in den Sätzen 
bestimmte Strukturen, die ähnlich sind?

Как уже было замечено, грамматическая 
сказка используется на начальном этапе фор-
мирования навыка и сопровождается рядом 
заданий, раскрывающих ее смысл. Как пра-
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вило, это задания, направленные на осмыс-
ление языкового явления, дающие учащим-
ся возможность сосредоточиться целиком 
на форме высказывания. Проиллюстрируем 
сказанное на примере рассказанной сказки.

Как уже было сказано, учащимся предла-
гается прочитать текст, найти и обозначить 
границы предложений.

Далее, при работе над данным грамма-
тическим явлением считаем возможным  
и методически оправданным использование 
индуктивного метода SOS.

Покажем действие трех фаз «sammeln – 
ordnen – systematisieren» нa примере изуче-
ния порядка слов в простом нераспростра-
ненном повествовательном предложении:

1-я фаза: Собирать (Sammeln)
Задание: выпишите из текста предложе-

ния, содержащие указание времени: Bitte 
schreiben Sie die Sätze mit Zeitangaben heraus! 

На данном этапе обучающиеся сравнива-
ют грамматические структуры предложений 
по степени сходства-различия.

2-я фаза: Упорядочивать (Ordnen)
Сравнение и упорядочивание предложе-

ний должны привести учащихся к следую-
щему результату:

1. Peter treibt gerne Sport. Er spielt am 
Montag Fuβball. Er arbeitet samstags an einer 
Tankstelle.

2. Dienstags geht er zum Schwimmen. 
Am Mittwoch spielt er Handball und 
jeden Donnerstag geht er zum Squash. Аm 
Sonntagnachmittag spielt er wieder Fuβball.

Учащимся предоставляется возможность 
самостоятельно (в рамках пар или малых 
групп) принять решение о языковых зако-
номерностях. Учитель в этой фазе выпол-
няет функцию наблюдателя. Перемещаясь 
по классу от группы к группе, преподава-
тель в то же время отмечает, как отдельные 
учащиеся приближаются к выполнению за-
дания, какие стратегии они используют для 
решения языковой задачи. В случае явных 
затруднений учителю рекомендуется оказать 
обучаемым необходимую помощь.

3-я фаза: Систематизировать 
(Systematisieren)

Систематизация структур и доведение их 
до осознания обучаемых осуществляется, 
например, с помощью известных символов 
или геометрических фигур, таких как: пря-
моугольник – подлежащее: «Er», овал – ска-

зуемое: «arbeitet», «spielt», «geht» и т. д. 

Er       arbeite       samstags….

Er       spiel          am Montag Fußball.  

Am Mittwoch      spiel       er       Handball

Dienstags     geht           er      …..

Обучаемым предлагается самостоятель-
но сформулировать «железное» правило, 
которое царит в Королевстве Немецкой 
Грамматики относительно порядка слов  
в предложении. В случае затруднения препо-
давателю рекомендуется помочь обучаемым, 
используя следующие три вида заданий. 
Предполагается, что выполняя эти задания, 
обучаемые от рецептивной постановки зада-
чи приходят через репродуктивную к форму-
лированию правила.

Если эти задания выполняются в рамках 
парной и групповой форм социального взаи-
модействия, то успешность их решения уве-
личивается, поскольку общий итог сумми-
руется из результатов деятельности каждого 
ученика. Такой эффект достигается за счет 
обмена мнениями, опытом, знаниями.

1. Рецептивное задание (Rezeptive Aufgabe).
Это задание исключает продуктивную де-

ятельность учащихся. Учитель предлагает 
обучаемым выбрать между «правильным»  
и «неправильным» правилом. Учащиеся соот-
ветственно называют «правильное» правило.

• Если предложение начинается с указа-
ния времени, то глагол стоит на втором месте.

• Если предложение начинается с указа-
ния времени, то затем следует подлежащее.

• Если предложение начинается с указа-
ния времени, то затем следует либо подле-
жащее, либо сказуемое.

Правила могут быть сформулированы как 
на изучаемом иностранном языке, так и на 
родном языке.

2. Репродуктивное задание (Reproduktive 
Aufgabe).

Здесь правило дается лишь частично  
и должно быть продолжено учащимися.

Задание. Продолжите правило: Ergänzen 
Sie die Regel:

а) Если предложение начинается с указа-
ния времени, то глагол стоит ... 

б) Если предложение начинается с указа-



59Siberian pedagogical journal  ♦ № 5 / 2017

Upbringing and training qUeStionS
ния времени, то глагол стоит на ... месте.

в) Если предложение начинается с ..., то 
глагол стоит на втором месте.

г) Если предложение начинается с указа-
ния времени, ... .

Как видим, формулировки заданий могут 
иметь различную степень трудности.

3. Продуктивное задание (Produktive 
Aufgabe).

Учащиеся выявляют языковые закономер-
ности и самостоятельно формулируют пра-
вило на родном или изучаемом иностранном 
языке. Полученные результаты непременно 
обсуждаются на занятии.

Проиллюстрируем действие индуктив-
ного метода SOS на примере сказки «Три 
сестры», рассказанной нами обучающимся  
в рамках изучения темы «Степени сравнения 
имен прилагательных»:

Давным-давно в одном царстве, в грам-
матическом государстве правил король 
Adjektiv. И было у него три дочери: млад-
шая Positiv, средняя Komparativ и стар-
шая Superlativ. Хоть и были они родными 
сестрами и внешне очень походили друг на 
друга, но по характеру сильно отличались. 
Младшая Positiv была доброй, во всем отцу 
послушной, всегда с ним соглашалась. Бы-
вало, скажет король Adjektiv: «Du bist klein, 
meine Tochter». Она соглашается с ним: «Ja, 
ich bin klein, mein Vater». «Du bist gut, meine 
Tochter». – «Ja, ich bin gut, mein Vater», – от-
вечает Positiv.

Вторая же дочь Komparativ любила 
с отцом поспорить. Скажет ей король 
Adjektiv: «Du bist schön, meine Tochter».  
А она в ответ ему: «Nein, ich bin schöner 
als meine Schwestern». «Du bist fleiβig wie 
deine Schwestern», – скажет ей отец. «Nein, 
ich bin fleiβiger als meine Schwestern, lieber 
Vater». Где тут королю родную дочь пере-
спорить?

А третья дочь была до того заносчивой, 
что с ней королю никакого сладу не было. 
Она во всем себя превозносила. «Du bist so 
klug, meine Tochter», – говорит отец. «Ich 
bin am klügsten in der ganzen Welt!» – похва-
ляется Superlativ. Так и жили они в постоян-
ных спорах и ссорах друг с другом. Их голоса 
слышались далеко за пределами замка. Про-
хожие прислушивались к ним, только вот 
какой из сестер принадлежали те или иные 
слова, не могли понять.

Осознать смысл рассказанной сказки  
в полной мере и дать учащимся возможность 
сосредоточиться на форме высказывания по-
зволяют следующие задания. Сначала уча-
щимся предлагается прослушать высказы-
вания всех трех сестер еще раз и поднять 
соответствующую карточку, когда они услы-
шат предложения с именами прилагательны-
ми в Positiv, Komparativ или Superlativ.

Затем вступает в действие индуктивный ме-
тод SOS, который предполагает следующую 
последовательность действий обучаемых:

1) подчеркнуть имена прилагательные  
в тексте (sammeln); 

2) распределить все прилагательные в та-
блицу (ordnen);

Positiv Komparativ Superlativ
         

3) вывести закономерности и сформули-
ровать правило (systematisieren).

Наконец, можно предложить учащимся 
разыграть собственные диалоги по следую-
щим ситуациям: 

 – разговор отца с младшей дочерью; 
 – спор короля и средней дочери; 
 – беседа короля со старшей дочерью; 
 – спор трех сестер.

Как видим, индуктивный метод отли-
чается достаточно длительным этапом оз-
накомления, поскольку обучаемые сами 
осуществляют поиск информации. Трениро-
вочный этап несколько сокращен, что касает-
ся речевой практики, то она лишь намечается  
в условно-речевых упражнениях.

Сказанное ранее позволяет нам выявить 
несомненные достоинства индуктивного ме-
тода, к числу которых можно отнести:

 – смещение акцента с доминирующей по-
зиции преподавателя на активную самообра-
зовательную деятельность обучаемых;

 – вывод правил, языковых закономерно-
стей – дело самих учащихся;

 – использование поиска – самого эффек-
тивного способа учения, способствующего 
осознанию сущности грамматического яв-
ления;

 – полноценная реализация принципа со-
знательности;

 – стимулирование умственной активно-
сти обучаемых, обеспечивающее непроиз-
вольное запоминание изучаемого граммати-
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ческого явления;

 – возможность организации самостоя-
тельной работы учащихся.

В то же время рассматриваемый метод не 
лишен ряда недостатков. Во-первых, он тре-
бует значительного времени для ознакомле-
ния с изучаемым грамматическим явлением. 
Во-вторых, в нем не предусматривается по-
операционная отработка грамматического 
явления [6].

Принимая во внимание положительные 
и отрицательные стороны того или иного 
метода, преподаватель всегда имеет возмож-
ность решить, какой метод будет наиболее 
эффективным в конкретных условиях в за-
висимости от этапа обучения, уровня язы-
ковой подготовленности учащихся, целей  
и задач урока.

Необычность SOS-модели связана с тем, 
что обладая всеми достоинствами индуктив-
ного метода, каждый из ее элементов и по 
содержанию, и по форме выстроен в новой 
дидактической парадигме.

Сущность новой дидактической пара-
дигмы в самом общем виде характеризует-
ся смещением акцентов в решении прин-
ципиальных дидактических вопросов. 
Новая дидактическая парадигма проявляется,  
к примеру, в смещении акцентов с домини-

рующей роли учителя на приоритет обуча-
емого, с «передачи» знаний учителем на их 
самостоятельное «добывание» учащимися, 
с фронтального опроса на групповую и пар-
ную работу, с требования грамматической 
корректности на позицию толерантности  
к ошибкам.

Таким образом, в результате проведен-
ного исследования была подтверждена 
эффективность и методическая целесоо-
бразность использования сказки в обучении 
грамматике немецкого языка. Данные ис-
следования позволяют нам прийти к выво-
ду о том, что сказка, стимулируя учащихся 
к активной самостоятельной аналитической 
деятельности, существенно облегчает про-
цесс формирования грамматических навы-
ков, обеспечивает понимание абстрактных 
грамматических понятий, содействует их со-
знательному усвоению.

Кроме того, было выявлено, что сказки 
позволяют не только успешно усвоить но-
вый грамматический материал с учетом осо-
бенностей развития детей начального этапа 
обучения, но и существенно активизировать 
познавательную деятельность учащихся, за-
метно повысить интерес к изучению ино-
странного языка, постоянно поддерживать 
положительный эмоциональный настрой.
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TALE IN INDUCTIVE LEARNING  
THE GRAMMAR OF THE GERMAN LANGUAGE

Abstract. The article discusses the tales in inductive learning the grammar of the German language 
whose value is not fully appreciated, which explains the lack of publications in the methodological 
recommendations on the use of it in educational process. Examines deductive and inductive methods 
explicit approach to grammar formation, list their advantages and disadvantages. Methodical recom-
mendations on the use of the inductive method SOS, illustrate the three phases of  “collect” – “put in 
order” – “systematize “ on the example of two tales, developed and “told” us in the real conditions 
of learning such grammar topics as: “Direct and inverse word order in the German sentence” and 
“degrees of comparison of adjectives”. In conclusion made conclusions about the effectiveness and 
methodological feasibility of using tales in inductive learning the grammar of the German language.
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ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ МОДЕЛь ОРГАНИЗАЦИИ СОВМЕСТНОЙ 
УЧЕБНОЙ ДЕЯТЕЛьНОСТИ ВЗРОСЛЫХ СЛУШАТЕЛЕЙ 

ДОПОЛНИТЕЛьНЫХ ПРОФЕССИОНАЛьНЫХ ПРОГРАММ

Аннотация. В статье описана педагогическая модель организации совместной учебной 
деятельности взрослых в системе дополнительного профессионального образования. Автор 
статьи предлагает в качестве методологической основы организации учебного процесса по-
ложения деятельностного, контекстного, ситуационно-контекстного и личностно ориентиро-
ванного подходов, а также выдвигает ряд авторских принципов – требований к организации 
совместной учебной деятельности взрослых слушателей дополнительных профессиональных 
программ. Сделан вывод о том, что организация совместной учебной деятельности представля-
ет собой проектирование, реализацию и рефлексию учебных профессионально-ориентирован-
ных ситуаций совместной деятельности. На основании учета особенностей обучения взрослых  
и структуры совместной учебной деятельности автором сконструирована педагогическая мо-
дель организации совместной деятельности взрослых в системе дополнительного профессио-
нального образования.

Ключевые слова: педагогическая модель, дополнительная профессиональная программа, 
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В свете интенсивных экономических 
преобразований, напрямую затрагивающих 
сферу профессионального труда, допол-
нительные профессиональные программы 
(ДПП)1 становятся механизмом, с помощью 
которого профессиональный и личностный 
опыт специалистов приводится в соответ-
ствие с постоянно обновляющимися требо-
ваниями к квалификации профессионалов. 
Поэтому при проектировании и реализации 
программ дополнительного профессиональ-
ного образования (ДПО) важно обеспечить 
такие педагогические условия, при которых 
опыт специалиста будет максимально рас-
крыт, а также будут реализованы потребно-
сти целевой аудитории таких программ.

Обсуждение проблем организации обу-
чения взрослых проводится в научной среде 
на протяжении нескольких десятилетий (ис-
следования А. А. Вербицкого, С. И. Змеева, 
М. Ш. Ноулза, Р. М. Смита, Л. Туроса и др.) 

1  Дополнительная профессиональная програм-
ма – это образовательная программа, реализуемая 
в системе дополнительного профессионального 
образования с целью повышения квалификации 
или профессиональной переподготовки.

[4; 5; 8; 27; 29; 30]. Учитывая личностный 
и профессиональный опыт как ключевую 
особенность взрослых слушателей ДПП2  
и их потребность в социокультурном взаимо-
действии, совместная учебная деятельность 
представляется оптимальной формой орга-
низации обучения взрослых по программам 
ДПО. Исследования совместной учебной де-
ятельности и условий ее организации прово-
дились многими российскими и зарубежны-
ми педагогами, психологами и методистами 
(Б. Ф. Ломов, В. Я. Ляудис, Н. Н. Обозов,  
Е. Паскарелла, В. В. Рубцов, Р. Славин,  
Л. И. Уманский, Г. А. Цукерман и др.)  
[13; 14; 16; 20; 23; 24; 26; 28]. Однако, на наш 
взгляд, остается неразработанной проблема 
обеспечения оптимальных педагогических 
условий, позволяющих «извлечь» в процес-
се учебной деятельности профессиональный 
и личностный опыт взрослого и применить 

2  Согласно ст. 33, п. 8 Федерального закона РФ 
«Об образовании в Российской Федерации», слу-
шатели – это лица, осваивающие дополнитель-
ные профессиональные программы, программы 
профессионального обучения, а также зачислен-
ные на подготовительные отделения вузов. 
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его как источник такой деятельности.

Необходимость учета различного рода 
факторов – связанных как с особенностями 
обучения взрослых, так и с требованиями 
к организации ДПП, – при проектировании 
технологий обучения взрослых в системе 
ДПО обуславливает выбор педагогическо-
го моделирования как метода исследования 
системы педагогических условий, обеспе-
чивающих достижение запланированных 
результатов обучения по таким программам. 
Поэтому целью данной статьи является обо-
снование теоретических и методологиче-
ских аспектов построения педагогической 
модели организации совместной учебной 
деятельности взрослых слушателей ДПП.

Моделированию как общенаучному ме-
тоду исследования посвящены работы  
С. И. Архангельского, Г. А. Балла, В. П. Бес-
палько, Н. Н. Нечаева, П. И. Образцова,  
Г. К. Селевко и др. [1–3; 15; 17;  21]. В педаго-
гике под методом моделирования понимает-
ся создание идеальной с точки зрения науч-
ных данных модели организации и условий 
функционирования педагогического про-
цесса или какой-либо его части. Оно приме-
няется в процессе изучения или апробации 
отдельных педагогических форм, методов 
работы, их взаимосвязи между собой [6]. По 
определению А. Н. Дахина, образователь-
ная модель (в том числе и модель профес-
сионального образования) представляет со-
бой «логически последовательную систему 
соответствующих элементов, включающих 
цели образования, содержание образования, 
проектирование педагогической технологии 
и технологии управления образовательным 
процессом, учебных планов и программ» 
[7, c. 23]. Она учитывает «особенности спе-
циальности, учебного заведения, дидакти-
ческих условий обучения для выработки 
профессиональных компетенций. При этом 
используется принцип системности, учиты-
ваются внутренние и внешние факторы про-
фессионального образования» [25, c. 139]. 
Таким образом, в нашем исследовании пе-
дагогическая модель организации совмест-
ной учебной деятельности взрослых слу-
шателей ДПП представляет собой комплекс 
взаимосвязанных компонентов: целевого, 
теоретико-методологического, организаци-
онно-процессуального и результативно-диа-
гностического.

В структуре программы ДПО должно 
быть представлено описание перечня про-
фессиональных компетенций в рамках име-
ющейся квалификации, качественное изме-
нение которых осуществляется в результате 
обучения. Этот перечень и является основ-
ным компонентом результативно-целевой 
составляющей ДПП. Нам представляется 
целесообразной взаимосвязанность компе-
тентностного формата ДПП и организации 
обучения по таким программам, как со-
вместная учебная деятельность взрослых 
обучающихся. Именно в такой деятельно-
сти, являясь источником учения для себя  
и партнеров по деятельности, реализуется  
и актуализируется накопленный профессио-
нальный и личностный опыт взрослых слу-
шателей ДПП.

Организация совместной учебной дея-
тельности взрослых слушателей ДПП ос-
новывается на концептуальных положениях 
деятельностного, контекстного, ситуацион-
но-контекстного и личностно-ориентирован-
ного подходов. К принципам деятельностно-
го подхода относятся: принцип соблюдения 
структуры и этапности деятельности в со-
вместной учебной деятельности взрослых 
слушателей ДПП и принцип рефлексивно-
сти обучения. Принципами контекстного 
образования, на которые мы опирались при 
проектировании педагогической модели, 
стали: принцип психолого-педагогического 
обеспечения личностного включения слуша-
теля в учебную деятельность; принцип по-
следовательного моделирования в учебной 
деятельности слушателей целостного содер-
жания, форм и условий профессиональной 
деятельности специалистов; принцип веду-
щей роли совместной деятельности, меж-
личностного взаимодействия и диалогиче-
ского общения субъектов образовательного 
процесса [5]. Принцип отражения в учебной 
ситуации компонентов компетентности вы-
пускника ДПП послужил концептуальным 
положением ситуационно-контекстного под-
хода, положенным в основу проектирования 
учебных ситуаций [9]. Принцип согласо-
вания опыта обучающегося с содержанием 
образования, являющийся одним из положе-
ний личностно-ориентированного подхода, 
был также взят за методологическую основу 
нашего исследования. Кроме того, нами был 
выделен ряд педагогических принципов, от-
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ражающих общие требования к организации 
учебного процесса:

– принцип актуализации «своего» опыта 
взрослым слушателем в совместной учебной 
деятельности;

– принцип интериоризации актуализиро-
ванного опыта профессиональной деятель-
ности «другого» в совместной учебной дея-
тельности;

– принцип формирования совокупного 
фонда мнений, оценок, суждений в каждом 
компоненте совместной деятельности.

Особенности обучения взрослых опре-
деляют выбор методов организации педа-
гогической деятельности, направленной на 
формирование их профессиональной компе-
тентности. Взрослый обучающийся (в отли-
чие от обучающегося «не взрослого»), играя 
ключевую роль в определении всех параме-
тров процесса обучения, стремится к опера-
тивному применению полученных знаний  
и умений и, что самое главное – имеет опыт, 
который может и должен стать ресурсом  
обучения его самого и тех, кто учится вместе  
с ним [10]. Потребностью взрослых слушате-

лей в обмене профессиональным и личност-
ным опытом объясняется необходимость 
использования совместной учебной деятель-
ности в качестве формата взаимодействия 
взрослых обучающихся с преподавателем  
и между собой. Совместная учебная де-
ятельность – это учебная деятельность 
группы обучающихся, в числе основных 
признаков которой можно назвать следую-
щие: направленность деятельности каждого 
слушателя на достижение общей цели, по-
становка и решение промежуточных задач 
в ходе обсуждения в группе, распределение 
в группе функций, действий, операций и их 
сопряжение в ходе обсуждения в группе.  
В структуре совместной учебной деятельно-
сти можно выделить внешний и внутренний 
контуры. Внешняя структура совместной 
учебной деятельности связана с процессом 
ее реализации – это совместные учебные 
действия и операции, направленные на ре-
шение задачи. Компоненты и этапы внешней 
структуры совместной учебной деятельно-
сти взрослых слушателей ДПП проиллю-
стрированы таблицей.

Таблица
Компоненты внешней структуры совместной  

учебной деятельности взрослых слушателей ДПП

Компонент 
«Мотив»

Компонент 
«Цель»

Компонент  
«Действия/операции»

Компонент  
«Результат»

• Осознание про-
блемной ситуации

• Анализ условий за-
дачи

• Осознание связи 
между целью спо-
собом распреде-
ления совместной 
деятельности

• Разработка стратегии ре-
шения задачи

• Распределение частных 
действий/ операций

• Выполнение частных дей-
ствий/ операций

• Координация выполнения 
частных действий/ операций

• Получение результат
• Проверка
• Координация вы-

полнения частных 
действий/ операций

• Принятие резуль-
тата

Обсуждение в группе → Совокупный фонд мнений,  
оценок, суждений, действий

Внутренняя структура совместной учеб-
ной деятельности взрослых слушателей 
ДПП определяется, исходя из ее предмета, 
придающего ей свойство «трехслойности»: 
первый слой – способы учения, второй 
слой – способы предметной деятельности, 
усваиваемой в учении, третий – способы вза-
имодействия [14].

Организация совместной учебной дея-
тельности есть проектирование, реализация 
и рефлексия учебных профессионально-

ориентированных ситуаций совместной дея-
тельности (УПоС СД) как единицы совмест-
ной деятельности обучающихся; системы 
конструируемых педагогом условий, побуж-
дающих и опосредующих взаимодействие 
обучающихся между собой в социальном  
и предметном контекстах их профессио-
нальной деятельности.

Педагогические условия организации со-
вместной учебной деятельности взрослых 
слушателей как совокупность мер педагоги-
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ческого воздействия и возможностей мате-
риально-пространственной среды, направ-
ленных на достижение запланированных 
результатов обучения по ДПП – оптимизи-
руют реализацию каждого ее этапа. Нами 
определены следующие педагогические ус-
ловия организации совместной учебной дея-
тельности взрослых слушателей ДПП:

 – методика полисубъектного построе-
ния компетентностной модели выпускника 
ДПП, которая заключается в привлечении 
всех заинтересованных институтов системы 
ДПО к проектированию целей и результатов 
обучения, которые в дальнейшем обусловли-
вают содержание подготовки;

 – отражение в компетентностной модели 
выпускника ДПП социального и предметно-
го контекстов профессиональной деятель-
ности, суть которого состоит в разработке 
как профессионально-предметных, так и со-
циально-психологических компетенций вы-
пускника ДПП;

 – проектирование УПоС СД, соответству-
ющих инвариантам компетентности выпуск-
ника ДПП: каждое упражнение разрабатыва-
ется с целью формирования определенных 
инвариантов компетентности: мотивов, 
ценностных отношений, знаний, умений  
и навыков, профессионально важных качеств  
и механизмов реализации опыта;

 – обеспечение «трехслойности» структу-
ры задачи: стратегия разработки упражне-
ний опирается на «трехслойность» ситуации 
учебного взаимодействия, а именно – уче-
ние, деятельность, усваиваемая в учении, 
взаимодействие;

 – отражение в задании требования решить 
задачу коллективным способом: в инструк-
ции к каждому заданию дается установка на 
решение задачи коллективным способом.

Этап реализации ДПП представляет со-
бой создание УПоС СД в ходе групповой 
аудиторной работы. Учитывая структуру со-
вместной учебной деятельности и особенно-
сти обучения взрослых, были разработаны 
следующие педагогические условия орга-
низации совместной учебной деятельности 
взрослых слушателей ДПП на этапе реали-
зации:

 – обеспечение однопредметности со-
вместной учебной деятельности, которое 
заключается в мониторинге преподавателем 
наличия единой цели деятельности у всех 

членов группы;
 – обеспечение актуализации опыта взрос-

лого обучающегося, суть которого состоит 
в использовании взрослыми слушателями 
ДПП в качестве аргументации своей точки 
зрения своего профессионального опыта  
и знаний;

 – обеспечение рефлексии на каждом эта-
пе совместной учебной деятельности, ко-
торое состоит в обсуждении обучающими-
ся способов и результатов взаимодействия  
в процессе решения УПоС СД;

 – обеспечение развития групповой дина-
мики в ходе совместной учебной деятель-
ности, в основе которого лежит наблюдение 
преподавателя за сплочением группы и под-
держание более тесного взаимодействия;

 – обеспечение обсуждения в группе с це-
лью формирования совокупного фонда мне-
ний, оценок, суждений, действий на каждом 
этапе совместной учебной деятельности, 
суть которого заключается в предложении 
обсудить мнения, находки и предложения 
членов группы, чтобы собрать воедино  
и проанализировать индивидуальные вклады.

Рефлексивно-оценочный этап реализа-
ции ДПП представляет собой обсуждение  
в группе и оценку эффективности совмест-
ной учебной деятельности. Опираясь на 
данные положения, мы выделили педаго-
гическое условие рефлексивно-оценочного 
этапа ДПП, которое заключается в обеспе-
чении рефлексии результатов обучения эф-
фективности совместной учебной деятель-
ности взрослых слушателей ДПП.

Результативно-диагностический компо-
нент педагогической модели разрабатывался 
на основании заявленной цели реализации 
ДПП – формирования профессиональной 
компетентности в ходе совместной учебной 
деятельности взрослых слушателей ДПП. 
Этот компонент состоит из двух блоков диа-
гностики: совместной учебной деятельности 
взрослых слушателей ДПП и профессио-
нальной компетентности выпускника ДПП.

Критерий сформированности совместной 
учебной деятельности взрослых слушателей 
ДПП обусловлен уровнем взаимодействия 
членов группы. Для исследования развития 
учебной группы были выделены уровни со-
вместной учебной деятельности взрослых 
слушателей ДПП: уровень 1 «Соприсут-
ствие», уровень 2 «Взаимовлияние», уровень 
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3 «Взаимодействие». При этом критерии 
эффективности совместной учебной дея-
тельности взрослых слушателей ДПП – это 
требования к организации и развитию со-
вместной учебной деятельности взрослых 
слушателей ДПП, а показатели сформиро-
ванности совместной учебной деятельности 
взрослых слушателей ДПП – это компоненты 
деятельности (действия/операции), выполняе-
мые субъектами совместной учебной деятель-
ности в ходе реализации программы ДПО.

Были выделены критерии субъективные 
(на основании оценки самими обучающими-
ся своего взаимодействия в группе) и объ-
ективные (наблюдаемые преподавателем, 
экспертом или наблюдателем). Показатели 
критерия связаны с внутренней (учение; де-
ятельность, усваиваемая в учении; способы 
взаимодействия) и внешней (мотивацион-
ный компонент, целевой компонент, компо-
нент «действия/операции», результативный 
компонент) структурой совместной учебной 
деятельности.

Уровни, критерии и показатели сформи-
рованности профессиональных компетен-
ций как результатов обучения по допол-
нительной профессиональной программе 
определяются оценочными средствами, 
которые представляют собой методические 
и контрольные измерительные материалы, 
предназначенные для определения уровня 
сформированности компетенций, оценива-
ния знаний, умений, навыков (уровня владе-
ния деятельностью, наличия опыта) на раз-
ных стадиях обучения по образовательным 

программам, а также выпускников на соот-
ветствие (или несоответствие) уровня их 
подготовки запланированным результатам 
обучения по завершении освоения образова-
тельной программы.

Проблема организации обучения, целе-
сообразной образовательным потребно-
стям взрослых слушателей, осваивающих 
проблемы дополнительного профессио-
нального образования, сегодня стоит как 
никогда остро, ведь ДПП являются базовым 
инструментом обновления компетентности 
специалистов. Взрослый слушатель ДПП 
обладает опытом как интегральной харак-
теристикой, отличающей его от школь-
ника или студента вуза. Именно наличие 
опыта диктует выбор совместной учебной 
деятельности как ключевой стратегии об-
учения по программам ДПО. Сущность, 
структура и условия эффективности со-
вместной учебной деятельности легли  
в основу педагогической модели органи-
зации совместной деятельности взрослых 
слушателей ДПП с использованием УПоС 
СД, которая представляет собой комплекс 
взаимосвязанных компонентов: целевого, 
теоретико-методологического, организаци-
онно-процессуального и результативно-ди-
агностического. Данная модель позволяет 
организовать учебную деятельность взрос-
лых таким образом, чтобы был макимально 
актуализирован опыт обучающихся, что,  
в свою очередь, приводит к высокому уров-
ню профессиональной компетентности вы-
пускников программ ДПО.
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Abstract. The article describes pedagogical model that fosters collaborative adult learning activi-
ties in the system of additional professional education. The author of the article suggests activity, con-
textual, situational and contextual and personally oriented approaches as a methodological basis for 
the organization of the educational process. The author also sets forth a number of original principles 
that serve as requirements for maintenance of collaborative learning activities for adult listeners of 
additional professional programs. The conclusion is made that design, implementation and reflection 
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МОДЕЛь УПРАВЛЕНИЯ РАЗВИТИЕМ КОММУНИКАТИВНОЙ 

КОМПЕТЕНТНОСТИ ПЕДАГОГА

Аннотация. Одним из главных событий современного образования является его стандар-
тизация. В связи с введением профессионального стандарта педагога актуальными становятся 
требования к его профессиональной компетентности.

В статье рассматривается проблема развития коммуникативной компетентности педагогов 
посредством курсовой подготовки в системе дополнительного профессионального образования 
в соответствии с требованиями профессионального стандарта. Одной из наиболее эффективных 
форм многоуровневой вариативной системы дополнительного образования педагогов является 
педагогическая мастерская (С. А. Мухина, Г. А. Игнатьева, О. В. Тулупова). В статье описывает-
ся опыт деятельности кафедры начального образования ГБОУ ДПО «Нижегородский институт 
развития образования» по профессиональному развитию педагогов в рамках инновационной 
деятельности посредством командного подхода. Доказана эффективность командного подхода  
в обучении педагогов; описано содержание занятий, их типология и структура.

Ключевые слова: профессиональный стандарт педагога, профессиональная компетент-
ность, коммуникативная компетентность, дополнительное профессиональное образование, 
педагогическая мастерская, инновационная деятельность, командный подход.

Постановка задачи и научная экспози-
ция. Введение профессионального стандар-
та «Педагог (педагогическая деятельность  
в дошкольном, начальном общем, основном 
общем, среднем общем образовании)» связа-
но с необходимостью не только определить 
границы профессиональной деятельности 
педагога, но и конкретизировать эту деятель-
ность с целью определения ее соответствия 
современным требованиям.

Общеизвестно, что профессиональный 
стандарт особое значение придает именно 
психолого-педагогической компетентности 
учителя.

Анализ методологических подходов. 
Многие исследователи (С. Г. Вершловский, 
Э. Н. Гусинский, М. И. Лукьянова, Л. М. Ми-
тина, Т. М. Сорокина, С. К. Тивикова, О. Ю. 
Дедова др.) констатируют наличие недостат-
ка психолого-педагогической компетентно-
сти, который испытывают как учителя, уже 
работающие в школе, но не обладающие до-
статочно развитыми профессионально зна-
чимыми качествами, так и молодые педагоги 
[1; 2; 5].

Одним из смыслообразующих звеньев 

психолого-педагогической компетентности 
педагога является его коммуникативная 
компетентность [5].

Необходимость научно-методического со-
провождения и управления развитием ком-
муникативной компетентности педагога в си-
стеме дополнительного образования, а также  
в профессиональном саморазвитии педа-
гога не вызывает сомнений. Одной из наи-
более эффективных форм многоуровневой 
вариативной системы дополнительного об-
разования педагогов, в том числе в рамках 
инновационной деятельности, на наш взгляд, 
является педагогическая мастерская [6].

Задача данного исследования – описать 
одну из форм научно-методического со-
провождения развития коммуникативной 
компетентности педагога в системе допол-
нительного образования, такую как педаго-
гическая мастерская.

В основе педагогической мастерской ле-
жит творческая деятельность педагогов, 
которая имеет следующую структуру: моти-
вация к деятельности – программирование 
деятельности – творческий процесс – твор-
ческий продукт – осознание закономерно-
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стей творческой деятельности и соотнесение 
цели деятельности с ее результатом – соот-
несение полученного с достижениями куль-
туры – совершенствование продукта – пре-
зентация продукта.

Результатом работы в педагогической 
мастерской становится не только реальное 
знание или умение, но и сам процесс по-
стижения истины и создание творческого 
продукта. При этом важнейшим качеством 
процесса оказывается сотрудничество и со-
творчество как явления самоценные.

Главное в технологии педагогических 
мастерских, по мнению Г. А. Игнатьевой 
и О. В. Тулуповой, «заключается не в том, 
чтобы сообщать и осваивать информацию, 
а в том, чтобы передавать способы рабо-
ты» [4, с. 211]. Одной из важнейших целей 
данной модели обучения взрослых является 
«создание условий для формирования моти-
вации педагога на преобразование своей де-
ятельности, использование в педагогической 
практике эффективных технологий, форм  
и средств обучения, систем» [4, с. 211]. Поэ-
тому данная модель обучения в наибольшей 
степени востребована педагогами, обладаю-
щими рефлексивными и проектировочными 
способностями, имеющими направленность 
на саморазвитие своего профессионализма.

Развитие коммуникативной компетент-
ности педагога в соответствии с требова-
ниями ФГОС обеспечивается не только 
оптимальным отбором содержания и техно-
логий образования в процессе повышения 
квалификации, но и созданием условий для 
профессионального взаимодействия участ-
ников экспериментальной (инновационной) 
деятельности.

Исследовательская часть и система до-
казательств. Опыт деятельности кафедры 
начального образования ГБОУ ДПО НИРО 
по профессиональному развитию педагогов 
в рамках дополнительного образования по-
казывает, что оптимальные условия для про-
фессионального взаимодействия создаются 
при реализации командного подхода [2; 7].

В команду образовательной организации 
(школьную команду) вокруг одной темы, 
идеи, цели объединяются учителя началь-
ных классов, педагоги-предметники, прак-
тический психолог, представитель адми-
нистрации образовательной организации, 
которые будут непосредственно реализовы-

вать идеи, разработанные в рамках курсовой 
подготовки. В рамках такой модели процесс 
профессионального развития становится 
более целенаправленным и эффективным. 
Сущность профессионального взаимодей-
ствия в школьной команде состоит в обмене 
компетенциями. Членам команды удается 
рассматривать одну и ту же проблему с то-
чек зрения разных субъектов образователь-
ных отношений.

Командный подход предполагает:
– четкую регуляцию функций каждого 

члена команды и понимание своих задач;
– организацию взаимодействия всех субъ-

ектов образовательных отношений данной 
образовательной организации;

– заинтересованность участников процес-
са в совместной деятельности, положитель-
ную эмоциональную атмосферу, сопутству-
ющую ей;

– взаимную поддержку в творческой дея-
тельности;

– результативность экспериментальной 
(инновационной) деятельности;

– создание профессиональной общности, 
объединенной общими целями.

Педагогическая мастерская «Развитие 
коммуникативной компетентности педа-
гога в процессе реализации ФГОС» (72 ч) 
проводится в течение трех лет. Цель педа-
гогической мастерской: повышение ком-
муникативной компетентности педагогов  
и практических психологов в процессе про-
фессионального самообразования.

Особенности обучения заключаются  
в использовании активных форм: проблем-
ные лекции, деловые игры, круглые столы, 
проектирование коммуникативно-речевой 
деятельности участников образовательных 
отношений, анализ видеозаписей, проек-
тирование и анализ уроков, презентации 
школьных команд по проблеме, семинары 
по диссеминации опыта инновационной де-
ятельности.

Обязательным результатом творческой 
деятельности школьной команды являет-
ся конкретный продукт, позволяющий ре-
шать поставленную проблему. К продук-
там деятельности в рамках педагогической 
мастерской можно отнести: программу 
образовательной организации, пакет диагно-
стических методик, модели различных ком-
понентов образовательного процесса, кейс 
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методических разработок (проектов уроков, 
разработок мероприятий внеурочной дея-
тельности, родительских собраний, тренин-
гов, проектов заседаний методических объ-
единений, педагогических советов и др.), 
публикации из опыта работы. 

Содержание учебно-тематического плана 
педагогической мастерской выстраивается в 
соответствии с задачами каждого этапа ин-
новационной деятельности образовательной 
организации, на основе результатов вход-
ной, промежуточной диагностики коммуни-
кативной компетентности педагога, а также 
с учетом запросов слушателей.

Учебно-тематический план первого года 
обучения включает в себя изучение проек-
та профессионального стандарта педагога, 
современных требований ФГОС к комму-
никативной компетентности участников 
образовательных отношений. Определя-
ется сущность коммуникативно-деятель-
ностного подхода к профессиональному 
саморазвитию педагога. Рассматривается 
характеристика и типология речевых стра-
тегий педагога, проблема совершенствова-
ния профессионального речевого поведе-
ния, культуры речи. При активном участии 
практических психологов создается пакет 
диагностических материалов по комму-
никативной компетентности педагога, вы-
страивается унифицированная модель ККП, 
разрабатывается структура и содержание 
индивидуального дневника самообразова-
ния педагога.

Второй год работы в рамках педагогиче-
ской мастерской направлен на организацию 
деятельности субъектов образовательных 
отношений (педагогов, практических пси-
хологов, учащихся, их родителей) по раз-
витию коммуникативной компетентности. 
Осваивается технология учебного сотруд-
ничества, психотехники «активное слуша-
ние», «Я-высказывание», кейс-технология 
выхода из конфликтной ситуации, приемы 
работы педагога с различными источниками 
информации как средством речевого разви-
тия обучающихся. Рассматриваются комму-
никативные аспекты анализа и самоанализа 
современного урока, проводится проекти-
рование и «сценирование» (Г. А. Игнатьева) 
учебных занятий в соответствии с требова-
ниями ФГОС.

Третий год обучения планируется по-

святить разработке программы образования  
и самообразования педагога, отбору и апро-
бации оптимальных технологий развития 
коммуникативной компетентности педагога 
и обучающихся, диагностике сформирован-
ности речевого поведения субъектов обра-
зовательных отношений. Одной из наиболее 
эффективных технологий обучения педаго-
гов является «педагогическая кухня», пред-
полагающая не только сценирование учеб-
ного занятия, но и совместный анализ его 
целеполагания, психодидактических основ 
и смыслов.

Учебные занятия педагогической мастер-
ской по структуре можно разделить на четы-
ре типа [7, с. 43–44]:

 – занятие постановки и решения проблемы;
 – занятие-практикум по решению проблемы;
 – занятие-обобщение способов решения 

проблемы;
 – семинар по диссеминации опыта инно-

вационной деятельности.
Структура занятия постановки и решения 

проблемы может быть следующей:
1) мотивационный этап (актуализация  

и формулировка проблемы);
2) информационный этап (знакомство  

с различными теоретическими положения-
ми и существующей образовательной прак-
тикой);

3) деятельностный этап (коллективное 
обсуждение, решение проблемы в школьной 
команде, презентация наработок в каждой 
команде);

4) рефлексивный этап (обсуждение спосо-
бов решения поставленной проблемы, пла-
нирование дальнейшей деятельности школь-
ной команды).

Формальная структура занятий других ти-
пов в целом соответствует данной. Но ино-
гда в соответствии с логикой самого занятия, 
опускается какой-либо этап или изменяется 
содержание того или иного этапа. Напри-
мер, для содержания занятия-обобщения 
способов решения проблемы уже не являет-
ся актуальным информационный этап. Зато 
большее значение придается рефлексивному 
этапу деятельности. А семинар по диссе-
минации опыта инновационной деятельно-
сти может проводиться в свободной форме,  
т. к. является лишь звеном в единой цепи об-
разовательной деятельности.

Самыми распространенными являются 
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занятия первого типа. Занятие постановки 
и решения проблемы по теме «Анализ урока 
по Н. Фландерсу» включает актуализацию 
проблемы речевого поведения педагога на 
уроке. Оказывается, большинство высказы-
ваний педагогов на уроке носят деструктив-
ный характер, что говорит о недостаточной 
коммуникативной компетентности педаго-
гов. Слушатели самостоятельно формулиру-
ют свои учебные задачи в связи с полученной 
информацией. Далее педагоги знакомятся со 
схемой анализа речевого взаимодействия на 
уроке по Н. Фландерсу, А. Реану. Слушате-
ли выделяют критерии анализа речи учителя 
на уроке, делают выводы о целях исполь-
зования данной методики в практике обра-
зовательной деятельности. После анализа 
видеофрагмента урока, педагоги в командах 
делают выводы об особенностях речевого 
поведения педагога, а также осуществляют 
примерное планирование дальнейшей ра-
боты в образовательной организации по ис-
пользованию метода анализа Н. Фландерса.

Занятие-практикум обычно проводит-
ся по усвоению той или иной технологии, 
психотехники, методов и приемов работы, 
анализу и самоанализу урока, моделиро-
ванию, проектированию и сценированию 
учебных и внеурочных занятий. Так, с целью 
апробации и отработки технологий работы  
с информацией было проведено занятие-
практикум по теме «Современные техно-
логии работы над смысловой компрессией 
текста». На занятиях-практикумах по куль-
туре речи, ораторскому искусству педагога 
большой профессиональный интерес у слу-
шателей вызвали тесты по самодиагностике 
«Говорите правильно», практические упраж-
нения по орфоэпии и грамматике. После рас-
смотрения теории по конфликтологии был 
проведен практикум по нахождению методов  
и способов урегулирования педагогическо-
го конфликта с отработкой кейс-технологии 
(с предварительным отбором в школьных 
командах реальных ситуаций и анализа их 
решения).

Занятие-обобщение способов решения 
проблемы предполагает актуализацию ко-
мандами своих подходов к решению про-
блемы с учетом специфики образовательной 
организации; выделение типичных общих 
способов (форм и методов работы), а также 
специфических, характерных для каждой 

образовательной организации. На заняти-
ях такого типа школьными командами были 
представлены модели коммуникативной 
компетентности педагогов, индивидуальные 
дневники самообразования педагогов, пути 
и опыт реализации программы развития ком-
муникативной компетентности педагогов.

Семинары по диссеминации опыта ин-
новационной деятельности проводились на 
базе образовательных организаций в фор-
ме мастер-классов, методической панора-
мы, открытых уроков учителей начальных 
классов и педагогов основной школы, вне-
классных мероприятий, занятий психолога  
с учителями, с родителями обучающихся 
при участии слушателей педагогической ма-
стерской. Опыт, представленный на выезд-
ных семинарах, в дальнейшем был исполь-
зован коллегами из других образовательных 
организаций.

Важной особенностью организации (про-
ведения) учебных занятий являлась пред-
варительная подготовка членов школьной 
команды к следующему занятию (периодич-
ность занятий – 1 раз в месяц). Это выра-
жалось в выполнении «домашних заданий» 
к последующим занятиям, особенно такого 
типа, как занятия-практикумы и занятия-
обобщения способов решения проблемы.

Материал, полученный в ходе каждого 
учебного занятия педагогической мастер-
ской (презентации, диагностические мате-
риалы, практические задания к следующе-
му занятию в педагогической мастерской  
и пр.), отправлялся в образовательные ор-
ганизации, в методический кейс. На основе 
полученного материала под руководством 
администрации образовательной организа-
ции участниками школьной команды разра-
батывалась программа развития коммуника-
тивной компетентности педагогов, в рамках 
которой проводились различные меропри-
ятия по данной проблеме: заседания мето-
дических объединений учителей начальных 
классов и учителей-предметников, методи-
ческие совещания и педагогические советы, 
система практических занятий психолога  
с целью оказания помощи всем субъектам 
образовательных отношений – педагогам, 
обучающимся и их родителям и др. Кроме 
того, каждым педагогическим коллективом 
на основе общих рекомендаций был со-
ставлен индивидуальный дневник самооб-
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разования по развитию коммуникативной 
компетентности, ведение которого и реали-
зовывалось в рамках инновационной дея-
тельности и отслеживалось руководством 
образовательной организации.

Результаты исследования. В результате 
исследования выявлено, что в качестве ос-
новных педагогических условий развития 
коммуникативной компетентности у педаго-
гов явились следующие:

 – инновационная деятельность педагогов;
 – повышение квалификации педагогов  

в форме педагогической мастерской [3; 8; 10];
 – полисубъектное общение и взаимное 

обучение в составе школьной команды [2];
 – апробация полученных результатов  

в практике образовательной деятельности;
 – самообразование педагогов.

Обязательным результатом творческой 
деятельности школьной команды являет-
ся конкретный продукт, позволяющий ре-
шать поставленную проблему. К продук-

там деятельности в рамках педагогической 
мастерской можно отнести: программу 
образовательной организации, пакет диагно-
стических методик, модели различных ком-
понентов образовательного процесса, кейс 
методических разработок (проектов уроков, 
разработок мероприятий внеурочной дея-
тельности, родительских собраний, тренин-
гов, проектов заседаний методических объ-
единений, педагогических советов и др.), 
публикации из опыта работы. 

Выводы. Таким образом, научно-методи-
ческое сопровождение инновационной де-
ятельности по развитию коммуникативной 
компетентности педагога в рамках педаго-
гической мастерской, безусловно, способ-
ствует управлению системой работы педаго-
гического коллектива в целом и каждого его 
члена в плане самообразования по развитию 
коммуникативной компетентности, что под-
тверждается результатами инновационной 
деятельности [2; 7].
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PEDAGOGICAL WORKSHOP LIKE EFFECTIVE MODEL OF MANAGING 
THE DEVELOPMENT OF THE COMMUNICATIVE COMPETENCE  

OF THE TEACHER

Abstract. One of the main events of modern education is its standardization. In connection with 
the introduction of the professional standard of the teacher, the requirements for their profession-
al competence become relevant. The article deals with the development of communicative com-
petence of teachers through course preparation in the system of additional professional education 
in accordance with the requirements of the professional standard. One of the most effective forms 
of a multi-level, variable system of additional education for teachers is the teacher’s workshop  
(S. A. Mukhina, G. A. Ignatieva, O. V. Tulupova). The article describes the experience of the Depart-
ment of Primary Education of the Nizhny Novgorod Institute of Educational Development for the 
professional development of teachers within the framework of innovative activity through a team 
approach. The effectiveness of the team approach in teaching teachers is proved; describes the content 
of classes, their typology and structure.

Keywords: professional standard of the teacher, professional competence, communicative com-
petence, additional vocational education, pedagogical workshop, innovative activity, team approach.

References
1. Dedova, O. Yu., 2011. Diagnostic skills as 

an indicator of the psychological-pedagogical com-
petence of the teacher of continuing education. 
Pedagogical Education in Russia, 2, pp. 223–238.  
(In Russ.)

2. Dedova, O. Yu., 2012. Psychological condi-
tions and mechanisms for the development of the 
professional competence of the teacher of continuing 
education (preschool and primary). Cand. Sci. (Psy-
chol.). Nizhny Novgorod, 230 p. (In Russ.)

3. Demeneva, N. N., 2014. Psychodidactics of 
primary education as an innovative direction of vo-
cational training of primary school teachers. Nizhny 
Novgorod Education, 2, pp. 59–64. (In Russ.)

4. Ignatieva, G. A., Krajnikova, M. K., Molkov, 
A. S., Tulupova, O. V., Fefelova, O. E., 2013. De-
signing and staging of innovative forms of training 
in the context of the introduction of GEF in general 
education: Methodological recommendations. Nizh-
ny Novgorod: Nizhny Novgorod Institute for the De-
velopment of Education, 76 p. (In Russ.)

5. Mitin, L. M., 1995. Psychology of professional 
development of the teacher. Dr Sci. (Psychol.). Mos-

cow, 408 p. (In Russ.)
6. Mukhina, I. A. What is a teacher’s workshop? 

[online]. Available at: http://ipk74.ru/files/vmk/keup/
ped.mast.doc (accessed 17.05.2017). (In Russ.)

7. Tivikova, S. K., Dedova, O. Yu., Yashi-
na, N.  Yu., 2015. Development of communicative 
competence of the teacher in the system of additional 
education: monograph. Nizhny Novgorod: Nizhny 
Novgorod Institute for Educational Development 
Publ., 135 p. (In Russ.)

8. Tiwikova, S. K., 2011. Multi-level variational 
model of teacher training for the implementation of 
GEF primary general education. Nizhny Novgorod 
Education, 2, pp. 79–85. (In Russ.)

9. Tivikova, S. K., 2013. Professional self-devel-
opment of the teacher in the system of postgraduate 
education: communicative-activity approach: mono-
graph. Nizhny Novgorod: Nizhny Novgorod Institute 
for Educational Development Publ., 212 p. (In Russ.)

10. Andersh, E. Q., Staats, L. C., Bostrom, R. N., 
1969. Communication in everyday use. N.Y., 208 p.

11. Rogers, C., 1983. Freedom to learn for the 
80’s. N.Y.: Toronto-Sydney Publ. 

Submitted 28.07.2017



76 Сибирский педагогический журнал  ♦ № 5 / 2017

ПрофеССиональное образование
УДК 372.016:81*40+37.0

Матханова Ирина Петровна
Доктор филологических наук, профессор кафедры современного русского языка и методики его 

преподавания, Новосибирский государственный педагогический университет, matkhanova@mail.ru, 
Новосибирск

Карпова Елена Валерьяновна
Кандидат филологических наук, доцент кафедры филологии, Новосибирский государственный 

технический университет, ev_karpova@mail.ru, Новосибирск

ИННОВАЦИИ В ВУЗОВСКОМ ПРЕПОДАВАНИИ:  
ФУНКЦИОНАЛьНАЯ ГРАММАТИКА  

НА РАЗНЫХ СТУПЕНЯХ ОБУЧЕНИЯ ФИЛОЛОГОВ

Аннотация. В статье поднимается проблема содержания обучения филологов как один из 
аспектов инновационных процессов в сфере высшего образования, аргументируется необходи-
мость включения в учебные планы нового курса – функциональной грамматики, важной для 
современной лингвистической парадигмы. Обосновывается особая роль этого курса, служаще-
го средством интеграции традиционных дисциплин и новой системности (языковой, речевой, 
текстовой). Предлагаются варианты изучения этой дисциплины как автономного курса на раз-
ных этапах обучения (бакалавриата, магистратуры, аспирантуры) и в качестве составной части 
традиционных грамматических курсов, приводятся возможные варианты заданий, служащих 
для формирования языковых, речевых и коммуникативных компетенций. 

Ключевые слова: функциональная грамматика, содержание учебных дисциплин, преем-
ственность обучения на разных уровнях высшего образования, функциональный анализ вы-
сказывания и текста.

Постановка проблемы. Перед совре-
менным высшим образованием стоит задача 
подготовки специалистов разных уровней – 
бакалавров, магистров, аспирантов, готовых 
осуществлять научную, практическую, пе-
дагогическую и другие виды деятельности. 
Подготовке кадров высшей школы посвящен 
ряд работ филологов [2; 8 и др.], в которых 
поднимаются общие проблемы содержа-
ния преподавания в вузе. Инновации долж-
ны быть связаны с изменениями не только  
в формах организации и системы управления 
образованием, в методах и технологиях, но 
и в содержании обучения, введении новых 
курсов. Модернизация содержания обучения 
в сфере филологии, лингвистики обусловле-
на рядом факторов, среди которых соответ-
ствие современному уровню развития науки, 
что отражено в «Концепции преподавания 
русского языка и литературы в РФ» [4], Фе-
деральных государственных стандартах по 
разным уровням образования [7], в кото-
рых акцентируется внимание на выработке  
у обучающихся языковых, речевых и комму-
никативных компетенций. Таким образом, 
вузовский преподаватель оказывается перед 
необходимостью модернизации своих кур-
сов в ситуации нехватки аудиторных часов 

и неподготовленности студентов к самосто-
ятельному освоению новых компетенций. 
Одним из путей решения этих проблем явля-
ется введение функциональной грамматики  
в учебный план филологических факульте-
тов в качестве автономного курса или эле-
мента других дисциплин. Таким образом, 
цель статьи – обосновать включение дис-
циплины «Функциональная грамматика»  
в учебные планы филологического образо-
вания и предложить различные варианты ее 
изучения на разных уровнях обучения.

Функциональная грамматика: тради-
ции и новаторство. Выделяя четыре прин-
ципиальных установки, формирующих но-
вую лингвистическую парадигму, наряду  
с экспансионизмом современного языкоз-
нания, его антропоцентризмом и эксплана-
торностью, Е. С. Кубрякова [5] указывала на 
функционализм как особую линию развития. 
Это направление, реализующееся в ряде на-
учных школ во всем мире, характеризуется 
не только новым взглядом на языковую и ре-
чевую системность, но и преемственностью 
с предшествующими концепциями. Эти же 
черты свойственны и функциональной грам-
матике (далее – ФГ), важнейшей части функ-
циональной лингвистики (см., напр., весьма 
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распространенную концепцию М. Халлидея 
[9] и др.). Одной из самых известных отече-
ственных школ ФГ является петербургская 
школа А. В. Бондарко. Функциональная 
грамматика, по определению А. В. Бондар-
ко, это «грамматика, нацеленная на изуче-
ние и описание функций единиц строя языка  
и закономерностей функционирования этих 
единиц во взаимодействии с разноуров-
невыми элементами окружающей среды»  
[1, с. 6]. Именно эта концепция реализу-
ет интегративный подход к языку, изучая 
взаимодействие разноуровневых единиц  
в особой структуре – функционально-се-
мантическом поле (далее – ФСП) в единстве  
с его речевым воплощением в высказывании 
и тексте – категориальной ситуацией (да-
лее – КС). Важным аспектом ФГ является 
выделение в содержании языковой едини-
цы интерпретационного (идиоэтнического) 
компонента, что обусловливает актуальность 
использования данной научной дисциплины 
при обучении русскому языку как иностран-
ному. Освоение концепции предполагает 
взаимосвязь и стратификацию системного 
значения, актуального смысла, учета комму-
никативной ситуации, т. е. изучение ФГ слу-
жит фундаментом для понимания и выработ-
ки языковых, речевых и коммуникативных 
компетенций. Таким образом, решается ряд 
задач, стоящих перед образованием: инте-
грация нового научного знания в традици-
онную систему обучения, его адаптация без 
искажения смысла, восприятие целостности 
и системности научной концепции и ее от-
граничение от других (особо актуальная 
для современных пользователей интернета), 
принцип перспективно-опережающей под-
готовки будущих специалистов.

Итак, ФГ должна изучаться на разных 
ступенях обучения в высшей школе, а ее 
элементы – в средней школе, однако в науч-
но-методической литературе существует не-
большое количество работ, представляющих 
этот аспект изучения языка [3; 6]. Концепция 
представлена в университетах Новосибир-
ска – Новосибирском государственном педа-
гогическом университете и Новосибирском 
государственном техническом университете. 

Функциональная грамматика на раз-
ных уровнях обучения: этапы освоения. 
Введение курса функциональной граммати-
ки в систему дисциплин в вузе требует опре-

деления уровней обучения, объема, целей 
и результатов преподавания (компетенции) 
на каждом этапе. Петербургская концепция 
ФГ может изучаться как автономный курс 
и входить в традиционные курсы грамма-
тики. Как самостоятельная дисциплина 
«Функциональная грамматика русского язы-
ка» изучается в бакалавриате направления 
«Филология», в магистратуре представлен 
более сложный и продвинутый курс «Функ-
циональная грамматика: сопоставительный 
аспект», в аспирантуре предлагается изуче-
ние «Современного этапа развития функци-
ональной грамматики: научные исследова-
ния и практика преподавания». 

На первом этапе обучения бакалавры-фи-
лологи, осваивая компетенцию, связанную 
со «способностью демонстрировать знание 
основных положений и концепций в области 
общего языкознания, теории и истории ос-
новного изучаемого языка (языков), теории 
коммуникации» [7], знакомятся с базовы-
ми понятиями и терминами ФГ, усваивают 
сходства и различия ряда течений функцио-
нальной лингвистики; овладевают умениями 
характеризовать языковые явления с функ-
циональной точки зрения, анализировать  
и обобщать полученную лексико-граммати-
ческую информацию; овладевают навыка-
ми аргументированного функционального 
анализа различных языковых фактов, в том 
числе языковой единицы в высказывании  
и тексте. Особое внимание уделяется отгра-
ничению ФСП от других типов полей, ис-
пользуемых в различных лингвистических 
концепциях: семантического, грамматиче-
ского, грамматико-лексического, ассоциа-
тивного на основе принятых для каждого 
поля критериев. Это важно для получения 
теоретических знаний в рамках курса и для 
самостоятельно проводимых лингвистиче-
ских исследований, помогает в других кур-
сах (филологическом анализе текста, курсе 
синтаксиса, теории языка и пр.). Кроме того, 
при рассмотрении частей речи как грамма-
тического поля, характеристики ФСП тем-
поральности, количественности, притяжа-
тельности и др. осуществляется повторение 
материала, изученного в традиционных кур-
сах морфологии, синтаксиса, лексикологии, 
и одновременно освоение новых принципов 
языковой системности, современного инте-
грального подхода к языку. Практические 
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задания предполагают как умение анализи-
ровать функционирование грамматических 
единиц в высказывании и тексте, так и по-
строение какого-либо ФСП из предложен-
ных / самостоятельно выбранных языковых 
единиц, с определением их общих семанти-
ческих признаков, установлением степени 
их специализированности на выражении 
требуемой семантики и с распределением 
их в соответствии с полевым принципом. На 
основе изученного материала бакалавры соз-
дают речевые произведения с учетом семан-
тико-прагматических факторов, подбирают 
соответствующие задания для школьников 
(напр., различные высказывания с импера-
тивом).

На втором этапе обучения, в магистра-
туре, большее внимание уделяется сопо-
ставительному аспекту, выделению в семан-
тике языковой единицы смысловой основы 
и интерпретационного компонента, кото-
рые рассматриваются как универсальные 
и идиоэтнические компоненты языкового 
содержания. Сопоставительные исследо-
вания осуществляются путем обращения 
к параллельному корпусу Национального 
корпуса русского языка и внутриязыкового 
и межъязыкового перифразирования, пред-
ложенного Р. О. Якобсоном [10]. Эта учебно-
познавательная деятельность магистранта 
способствует осознанию им внутрипредмет-
ной интеграции, овладению лексико-грам-
матическим инвентарем синонимических 
средств языка, освоению проблем лакунар-
ности, эквивалентности и национальной 
специфики языковых единиц при переводе. 
Еще одним важным аспектом при изучении 
функциональной грамматики в магистрату-
ре является изучение речевой системности 
и способов ее характеристики при помощи 
методики категориальной ситуации. Такой 
подход позволяет работать над речевой ком-
петенцией, осознанно использовать арсенал 
языковых элементов в речи, в текстах раз-
ных жанров и стилей.

Освоение этого курса в значительной 
степени базируется на способности маги-
странта к самостоятельной работе. Усвоение 
принципов построения нового типа грамма-
тики в теоретическом аспекте сопровожда-
ется подбором интересного и релевантного 
иллюстративного материала (с использова-
нием разных подкорпусов НКРЯ), что позво-

ляет связать теоретические положения ФГ  
с представлением материала в школе.

Третий этап базируется на уже освоен-
ном материале, но вместе с тем дает воз-
можность аспирантам, ранее не изучав-
шим ФГ, самостоятельно освоить базовый 
материал (по программам бакалавриата  
и магистратуры) и перейти к получению 
профессиональных компетенций, связан-
ных с курсом «Современный этап разви-
тия функциональной грамматики: научные 
исследования и практика преподавания».  
В паспорте специальности (10.02.01 – рус-
ский язык), ФГОС высшего образования 
по направлению «Языкознание и литера-
туроведение (уровень подготовки кадров 
высшей квалификации)» [7], указывается, 
что необходимо учитывать «современные 
принципы изучения языка – интегральность, 
антропоцентричность, текстоцентричность, 
коммуникативность, функциональность»,  
и в качестве особого раздела выделяется 
употребление грамматических категорий. На 
этом этапе практикуется поиск новых публи-
каций (отвечающих требованиям научности, 
а кроме того, так называемого «отрицатель-
ного научного материала», нарушающего 
принципы научности) по ФГ, изучение их 
на основе критического мышления и раз-
работка методики преподавания ФГ для  
обучающихся разных уровней (школьников, 
бакалавров). Обсуждение этих проблем, ис-
пользование научных принципов, данных 
разных языков и функциональных методик 
в собственных научных исследованиях от-
вечает требованиям ФГОС, в соответствии 
с которыми выпускник-аспирант должен 
обладать «способностью к критическому 
анализу и оценке современных научных до-
стижений, генерированию новых идей при 
решении исследовательских и практических 
задач» [7]. При разработке материалов, кото-
рые можно использовать в своей педагоги-
ческой практике, аспирант может опираться 
на существующий опыт изучения функцио-
нальной грамматики как дополнения других 
лингвистических курсов.

Функциональная грамматика как со-
ставная часть традиционных дисциплин: 
практика преподавания. Этот опыт реа-
лизуется в курсах «Современный русский 
язык: морфология» (бакалавр направления 
«Педагогическое образование», профиль 
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«Филологическое образование» НГПУ, бака-
лавр направления «Филология», «Журнали-
стика» НГТУ); в курсе «Сопоставительная 
лингвистика» (магистратура «Филология», 
программа «Русский язык как иностранный» 
НГПУ и НГТУ). На педагогических специ-
альностях наряду с традиционными темами 
рассматриваются такие, как: «Части речи  
в функциональном аспекте», «ФСП коли-
чественности: микрополе субстантивной  
и нумеральной количественности. Грамма-
тическая категория числа имени существи-
тельного и количественные числительные 
как центры этих микрополей», «Имя при-
лагательное как грамматическое поле»; 
«Глагольные формы и грамматическое поле. 
Набор глагольных категорий как критерий 
отнесения к ядру или периферии»; «Катего-
рия вида и поле аспектуальности» и др. 

Так, на занятии, посвященном категории 
лица, предлагается охарактеризовать значе-
ние и способы выражения лица на основе 
ФСП персональности (с возможностью его 
моделирования), опираясь на следующие 
языковые единицы: Я / иду. Ты / идешь?  
Я шел. Ты ходил? Мы / идем. Вы / идете? 
Споемте, друзья! Он поет / Он пел. Идешь, 
бывало, по лесу…; Не плюй в колодец…; 
Стучат / Кто-то стучит; Река струит-
ся; Ваш покорный слуга рад приветство-
вать гостей; Автор этих строк благо-
дарит рецензентов; Наш брат привык  
к такому обращению.

Особое место занимает анализ функци-
онирования языковых единиц в высказыва-
нии и тексте без специального введения те-
оретических положений ФГ. В этом случае 
на первый план выходит обучение анализу 
речевых произведений, умению увидеть  
в разножанровом материале взаимодействие 
единицы с общей семантикой, рождающее 
новые смыслы. Напр.: Найдите в предло-
жении средства выражения количествен-
ной семантики: Звезд этих в небе, как рыбы  
в прудах, Хватит на всех с лихвою (В. В. Вы-
соцкий. Звезды); Кроме только что описан-
ных двух и кучера Дениски, неутомимо сте-
гавшего по паре шустрых лошадок, в бричке 
находился еще один пассажир – мальчик лет 
десяти, с темным от загара и мокрым от 
слез лицом (А. П. Чехов).

Вариантом решения данной задачи может 
быть сопоставление различных текстов, ори-

ентированных на выражение той или иной 
категории, например, сопоставление средств 
выражения семантики количества в текстах 
инструкции (рецепта) (На банку вместимо-
стью 1 л необходимо: 0,6 кг свежих огурцов, 
мелко нарезанный лист хрена, семена и зе-
лень укропа,… (О. А. Кузенков, Г. В. Кузен-
кова)), художественном тексте (Знающих 
людей в Москве очень мало; их можно по 
пальцам перечесть, но зато философов, 
мыслителей и новаторов не оберешься – 
чертова пропасть… (А. П. Чехов), прото-
коле обыска или их имитации в произведе-
ниях литературы (Произведенным обыском 
также обнаружены: два пистолета ТТ и 35 
патронов к ним, пистолет «вальтер» № 2  
и 16 патронов к нему; часов швейцарских во-
донепроинцаемых со светящимся цифербла-
том – двое… (В. О. Богомолов).

Влияние стилевых, жанровых и компо-
зиционных особенностей используемого 
текстового материала на функционирова-
ние морфологических форм исследуется  
в студенческой аудитории с апелляцией к их 
типичности в заданных условиях. Включая 
подобные задания на разных этапах работы 
с высказываниями и текстами (в качестве 
вызова, актуализации объекта, на этапе ос-
мысления), преподаватель ставит задачи 
переключения аудитории на смену ролей: от 
позиции интерпретатора речевого произве-
дения к позиции его создателя, от «наивного 
читателя», рядового носителя языка до спе-
циалиста, профессионально оценивающего 
функционирование единиц в тексте, спе-
цифику самого текста.

Более сложным, но дающим определен-
ный эффект для русской и иноязычной ау-
дитории является характеристика средств 
аспектуальности (после рассмотрения ФСП 
аспектуальности) в высказываниях и тек-
стах. Здесь можно обратиться к рекламе  
и объявлениям, окружающим человека в го-
родской среде, что позволяет приблизить его 
к реальной коммуникативной практике. Так, 
можно предложить прокомментировать сме-
ну рекламного слогана: Сибирь не Сахара, 
оденьтесь в О’Хара на: Сибирь не Сахара, 
одевайтесь в О’Хара; наличие на дверях  
в метро двух надписей, расположенных на 
разном расстоянии: Придержите дверь!  
и Придерживайте двери! Студентам пред-
лагается найти примеры использования вы-
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разительных возможностей взаимодействия 
разных средств аспектуальности (вида гла-
гола, различных способов действия, аспек-
туальных обстоятельств и под.) в текстах 
городской среды.

От работы с утилитарными текстами 
можно перейти к анализу выразительных 
возможностей художественного произве-
дения. Напр.: сравните фрагмент текста из 
«Анны Карениной» и его перевод на англий-
ский язык, сопоставьте аспектуальные зна-
чения и способы их актуализации: Он ждал 
с нетерпением известия, что она уже вы-
шла или выходит на днях замуж, надеясь, 
что такое известие, как выдергиванье зуба, 
совсем вылечит его (Л. Толстой) и: He was 
impatiently looking forward to the news that 
she was married, or just going to be married, 
hoping that such news would, like having  
a tooth out, completely cure him (пер. Constance 
Garnett, 1911). Следующий этап – самосто-
ятельный поиск фрагмента текста (художе-
ственного, научного, публицистического  
и др.), в котором можно проследить особен-
ности взаимодействия разных средств аспек-
туальности. И, наконец, еще одной задачей 
становится создание собственного текста  
с использованием выразительных возмож-

ностей аспектуальности (или другого ФСП) 
на русском и иностранном языке.

Заключительные замечания. При об-
суждении проблем инноваций в образовании 
необходимо обращать большее внимание на 
содержательные аспекты этого процесса, 
искать пути сочетания базовых знаний вы-
пускника и его готовность к освоению но-
вых достижений науки. Задача высшего об-
разования – включать в систему дисциплин 
новые курсы, отвечающие современному 
состоянию той или иной отрасли знаний,  
и с этой целью выбирать наиболее значи-
тельное и перспективное научное направ-
ление для введения этого курса в учебный 
план. Для подготовки филолога таким 
направлением является функционализм, 
а именно – функциональная граммати-
ка, которая, опираясь на грамматику тра-
диционную, вводит новую системность, 
интегральность, интерпретационность / 
идиоэтничность. Эти характерные черты 
функционализма «работают» на принципы 
преемственности, линейно-концентриче-
ского построения курсов, междисципли-
нарных и внутрипредметных связей, выра-
ботку комплекса компетенций – языковой, 
речевой, коммуникативной, текстовой.
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grammar into the current curriculum, concerning the importance of the above mentioned course for 
modern linguistic paradigm. The special role of this course, serving as a means of integration of tradi-
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РОЛь ТьЮТОРОВ В РЕАЛИЗАЦИИ КОМПЛЕКСНОЙ ПРОГРАММЫ 
СОПРОВОЖДЕНИЯ ЛИЦ С ОГРАНИЧЕННЫМИ ВОЗМОЖНОСТЯМИ 

ЗДОРОВьЯ В УСЛОВИЯХ СЕМьИ

Аннотация. Актуальность заявляемой темы обусловлена не только увеличением количе-
ства семей, воспитывающих детей с ОВЗ, и необходимостью оказания помощи родителям за-
нять адекватную позицию по отношению к своему ребенку, но и отсутствием специалистов, 
которые могут в этом помочь. Таким семьям необходима квалифицированная помощь, иногда 
непосредственно в условиях семьи, которую должны оказывать специально подготовленные 
педагоги – тьюторы. В ходе нашего исследования мы разработали научно обоснованные под-
ходы, как к проектированию комплексных программ сопровождения лиц с ОВЗ в условиях 
семьи, так и к программам подготовки тьюторов для их реализации в соответствующих усло-
виях. Нами были выделены принципы проектирования комплексной программы сопровожде-
ния лиц с ограниченными возможностями здоровья в условиях семьи, и подготовка тьюторов 
для ее реализации.

Ключевые слова: семья, ограниченные возможности здоровья, функции семейного воспи-
тания, тьютор, комплексная программа сопровождения семьи.

Постановка проблемы. В наши дни се-
мью часто называют малой социально-пси-
хологической группой, подчеркивая тем 
самым, что для нее характерна особая си-
стема межличностных отношений, которые 
управляются законами, нравственными нор-
мами, традициями, эмоциональными привя-
занностями. Семьи, воспитывающие детей  
и взрослых с ограниченными возможностя-
ми здоровья, нуждаются в особом сопрово-
ждении компетентным специалистом – тью-
тором. При правильном подходе к человеку 
с ОВЗ в условиях семьи некоторые особен-
ности его развития можно компенсировать,  
а с некоторыми можно научить жить. 

Цель данной статьи – обосновать необ-
ходимость сопровождения семей, воспиты-
вающих детей и взрослых с ограниченными 
возможностями здоровья, тьюторами, задача 
подготовки которых в наши дни значима для 
системы современного образования. Имен-
но данный специалист даст возможность 
правильного подхода к человеку с ОВЗ  
в условиях семьи, проанализировав особен-

ности его развития и наметив путь компен-
сации дефекта.

Основной целью исследования является 
анализ роли тьюторов в реализации ком-
плексной программы сопровождения лиц  
с ограниченными возможностями здоровья 
 в условиях семьи.

В зарубежных исследованиях отмеча-
ется влияние эмоционального интеллекта 
на разные линии развития ребенка [8–10].  
Е. И. Холостова считает, что семью отли-
чает единое экономическое пространство, 
взаимозависимый образ жизни, эмоциональ-
но-нравственные связи, отношения заботы, 
опеки, поддержки, защиты. Для того чтобы 
получить целостное представление о семье, 
необходимо учитывать всю палитру семей-
ных взаимоотношений, в частности ее эмо-
циональный климат [6].

Подходы к проектированию комплекс-
ных программ сопровождения лиц с ОВЗ 
в условиях семьи. По мнению ряда зарубеж-
ных авторов, главная задача семьи заключа-
ется в том, чтобы в воспитании ребенка ис-
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ходить из его возможностей, делая акцент на 
его эмоциональное состояние. Воспитание 
обычного ребенка является сложным про-
цессом, а воспитание ребенка с ОВЗ пред-
ставляется особенно ответственным. Если 
дети, требующие особого внимания, лише-
ны правильного воспитания, то недостатки 
усугубляются, а сами дети нередко становят-
ся бременем для семьи и общества [8–10].

В то же время семья всегда обладает боль-
шим потенциалом собственных ресурсов  
и инициативы, поэтому превращение семьи 
в активного участника помощи ребенку яв-
ляется решающим фактором эффективности 
его социализации. Во многом это зависит от 
типа внутрисемейных отношений и стиля 
семейного воспитания. По этим признакам 
семьи, имеющие детей с ОВЗ, можно диф-
ференцировать как занимающих адекватную 
и не адекватную позицию по отношению  
к своему ребенку. Следует помнить, что по-
зиция родителей по отношению к своему 
ребенку условна, ее можно изменить в адек-
ватную сторону.

Актуальность исследуемой темы опре-
делена не только увеличением количества 
семей, воспитывающих детей с ОВЗ, и не-
обходимостью оказания помощи родителям 
занять адекватную позицию по отношению 
к своему ребенку, но и отсутствием подго-
товленных специалистов, которые могут  
в этом помочь, именно такими специалиста-
ми должны стать тьюторы.

Временами некомпетентность родителей 
в вопросах развития своих детей приводит 
к дискомфорту психического состояния ре-
бенка и нарушению социализации, пагубно 
влияет на его эмоциональное состояние. 
Родители детей с ОВЗ испытывают значи-
тельные трудности как педагогического, так  
и психологического характера.

Таким семьям необходима квалифици-
рованная помощь, часто непосредственно  
в условиях семьи, и эту помощь должны ока-
зывать специально подготовленные педаго-
ги – тьюторы, которые должны хорошо ори-
ентироваться в особенностях развития детей 
и подростков с ОВЗ, владеть методикой кор-
рекционно-воспитательной работы с ними.

По мнению Т. М. Ковалевой, тьютор – это 
особый педагог, который работает с прин-
ципом индивидуализации и сопровождает 
построение и реализацию индивидуальной 

образовательной программы. Также автор 
выделяет основные направления тьютор-
ской деятельности: диагностика, многообра-
зие предложений, выбор предложений, по-
строение индивидуальной образовательной 
программы [4].

Существуют определенные рекоменда-
ции по проектированию программ подго-
товки тьюторов в нашей стране. По мнению  
В. В. Ткачевой, принимая ребенка и уста-
навливая с ним сотруднические отношения, 
семья начинает выполнять специфические 
функции, отличные от функций семей, в ко-
торых растут здоровые дети [5].

Многие семьи просто не понимают много-
гранность проблемы, с которой столкнулись, 
только грамотный специалист сможет им  
в этом помочь. Перечисленные функции, 
которые должны возложить на себя такие 
семьи, им либо не понятны, либо просто не-
известны. Тьюторы должны относиться к се-
мьям, в которых есть дети с ОВЗ, в высшей 
мере деликатно и бережно, стараясь упро-
чить согласие в семье, объяснить ее новые 
функции. Этим семьям необходима помощь 
и именно для них необходимо проектиро-
вать программы сопровождения, ориентиро-
ванные на организацию коррекционно-педа-
гогической деятельности в условиях семьи.

В ходе нашего исследования мы разра-
ботали научно обоснованные подходы, как  
к проектированию комплексных программ 
сопровождения лиц с ОВЗ в условиях семьи, 
так и к программам подготовки тьюторов 
для их реализации.

Принципы проектирования комплекс-
ной программы сопровождения лиц  
с ограниченными возможностями здоро-
вья в условиях семьи. Прежде всего, не-
обходимо выделить основные принципы,  
в соответствии с которыми должны разраба-
тываться такие программы, определить их 
цель и задачи, обозначить основные струк-
турные компоненты.

В результате исследований нами были 
выделены следующие принципы проектиро-
вания комплексной программы сопровожде-
ния лиц с ОВЗ в условиях семьи: принцип 
генетического хода развития ребенка; прин-
цип развивающей направленности обучения 
и воспитания; принцип единства диагно-
стики и коррекции отклонения в развитии; 
принцип расширения социальных связей. 
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Комплексное использование этих принци-
пов при проектировании индивидуальных 
программ позволяет учесть все линии раз-
вития лиц с ОВЗ [1; 2].

Рассмотрим подробней содержание вы-
деляемых принципов. Прежде всего, кор-
рекционно-педагогическая деятельность  
в условиях семьи должна учитывать общие 
тенденции развития детей и подростков  
в норме и с ОВЗ. Однако темпы развития 
у данных групп лиц будут разными. Кроме 
того, у лиц с ОВЗ формирование опреде-
ленных возможностей достигается другими 
средствами, чем у их сверстников в норме. 
Конечные результаты не совпадают у лиц 
в норме и с ОВЗ. Однако необходимо стре-
миться к тому, чтобы каждый этап возрастно-
го развития ребенка с ОВЗ был максимально 
приближен к норме. Исходя из этого, при кор-
рекционно-педагогическом воздействии мы 
учитываем принцип генетического хода раз-
вития психической деятельности [1; 2].

Следующим важным принципом проек-
тирования программ является развивающий 
характер обучения. Это значит, что должны 
учитываться как особенности возраста, так  
и особенности структуры нарушения. Разви-
вающее обучение должно быть направлено 
на максимально раннее начало коррекци-
онно-педагогического процесса, ускорение 
темпа развития и преодоление отклонения 
в развитии. Обучение будет развивающим 
только тогда, когда учитывается зона ближай-
шего развития ребенка. Она представляет со-
бой тот резерв потенциальных возможностей 
ребенка, который может быть реализован 
только с помощью взрослого [1; 2].

Развивающее обучение должно быть тес-
но связано также с учетом сенситивных пе-
риодов развития. Л. С. Выготский показал, 
что для каждого процесса жизнедеятель-
ности, каждой функции в развитии ребенка 
есть периоды, в которые данный процесс 
(функция) формируется наиболее быстро  
и полноценно. Ни в какой другой период раз-
вития добиться такой скорости и полноцен-
ности уже не удается [3].

Принцип единства диагностики и кор-
рекции отражает целостность процесса 
оказания психолого-педагогической помо-
щи и подробно рассматривается в трудах  
Д. Б. Эльконина, И. В. Дубровиной и др. 
Он является основополагающим всей кор-

рекционно-развивающей работы, так как 
эффективность ее на 90 % зависит от ком-
плексности, тщательности и глубины пред-
шествующей диагностической работы. 
Данный принцип в программах должен ре-
ализоваться в двух аспектах [7].

Во-первых, в начале коррекционно-раз-
вивающей работы обязательно должен быть 
осуществлен этап прицельного комплексно-
го диагностического обследования, на осно-
вании которого составляется заключение. 
По результатам этого обследования форми-
руются цели и задачи коррекционно-разви-
вающей работы.

Во-вторых, реализация коррекционно-
развивающих программ требует непре-
рывного контроля динамики изменений 
поведения, эмоциональных состояний, дея-
тельности, коммуникаций детей и подрост-
ков с ОВЗ в процессе коррекционно-педа-
гогической работы. Постоянный контроль 
позволяет внести необходимые коррективы 
в задачи самой программы, своевременно 
скоординировать методы и средства коррек-
ционно-педагогического воздействия. 

При проектировании программ сопрово-
ждения лиц с ОВЗ необходимо учитывать 
принцип расширения социальных связей, 
который направлен на социализацию ре-
бенка в разных средах и условиях. Данный 
принцип обеспечивает расширение разноро-
левых социальных контактов. Этот принцип 
способствует преодолению неадекватных 
форм поведения, расширению форм поведе-
ния ребенка, связанных с сотрудничеством, 
ответственностью и самостоятельностью, 
взаимопомощью. Принцип расширения со-
циальных связей способствует комплексной 
адаптации и функционированию в реальной 
жизни [1; 2].

В качестве основных задач при проекти-
ровании индивидуальных  коррекционно-
развивающих программ для разных возраст-
ных уровней мы рассматриваем следующие:

1) организация комплексного изучения 
лиц с разными уровнями развития;

2) создание условий, необходимых для 
защиты, сохранения и укрепления здоровья 
через формирование представлений о здоро-
вом образе жизни семьи, в которой прожива-
ют лица с ОВЗ;

3) развитие компенсаторных механизмов, 
становление деятельности проблемного ре-
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бенка, преодоление вторичных отклонений;

4) социализация лиц с ОВЗ разных воз-
растных категорий, повышение их самосто-
ятельности и автономии;

5) формирование способов усвоения со-
циального опыта взаимодействия с людьми  
и предметами окружающей действительности;

6) развитие познавательной активности  
и познавательных способностей ребенка;

7) формирование у лиц с ОВЗ системы 
жизненно необходимых знаний и обобщен-
ных представлений об окружающей дей-
ствительности;

8) становление нравственных ориентиров 
в деятельности и поведении, актуализация  
и воспитание положительных личностных 
качеств лиц с ОВЗ;

9) обучение родителей отдельным пси-
холого-педагогическим приемам, повыша-
ющим эффективность взаимодействия с ре-
бенком в условиях семьи.

В реализации поставленных задач веду-
щая роль должна отводиться тьютору. Решая 
первые три задачи, он направляет родителей 
на создание в семье условий, необходимых 
для защиты, сохранения и укрепления здо-
ровья, определяет задачи формирования 
представлений о здоровом образе жизни. 

Программа сопровождения семьи.  
В структуре программы сопровождения раз-
дел «Здоровье» должен включать два ос-
новных аспекта. С одной стороны, создание 
условий для охраны и укрепления здоровья 
всей семьи. С другой – формирование по-
требности быть здоровыми, вести здоро-
вый образ жизни и развитие представлений  
о своем здоровье и средствах его укрепле-
ния. В данном разделе программы преду-
смотрены основные направления коррек-
ционно-педагогической работы, такие как: 
«Здоровье – всему голова», «Движение – ос-

нова жизни», «Советы доктора» и т. д.
В разделе программы сопровождения 

«Социализация» решаются задачи, которые 
направлены на формирование представле-
ний о самом себе и воспитание элементар-
ных навыков для выстраивания адекватной 
системы положительных личностных оце-
нок и позитивного отношения к себе. Пред-
полагается развитие сотрудничества ребенка 
со взрослыми и сверстниками, воспитание 
навыков продуктивного взаимодействия. 
Тьютор помогает родителям формировать  
у ребенка адекватное восприятие окружающе-
го мира, закладывает основы экологического 
мироощущения, нравственного отношения  
к национальным традициям и общечеловече-
ским ценностям. Примерная тематика направ-
лений работы: «Я в этом мире», «Я и взрос-
лые», «Дети», «Я и экология» и т. д.

Оставшаяся часть задач направлена на по-
знавательное развитие и формирование дея-
тельности. Предлагаем выделить следую-
щие разделы коррекционно-педагогической 
работы: «Сенсорное развитие», «Формиро-
вание мышления», «Развитие речи и комму-
никативных способностей», «Формирование 
продуктивных видов деятельности».

Заключение. Содержание каждого разде-
ла программы сопровождения должно быть 
направлено на решение приведенных выше 
задач и должно содержать серии заданий,  
в комментариях к которым выделены веду-
щие виды деятельности для их выполнения. 
По каждому разделу программы необходимо 
прогнозировать потенциально возможные 
достижения ребенка. Реализацию данной 
программы должен осуществлять тьютор, 
который не только составляет програм-
му для данного ребенка, но и обсуждает ее  
с родителями, намечает совместные в рам-
ках семьи перспективы ее реализации.
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THE ROLE OF TUTORS IN THE IMPLEMENTATION OF THE INTEGRATED 
PERSONAL SUPPORT PROGRAM WITH RESTRICTED HEALTH 

OPPORTUNITIES UNDER THE FAMILY CONDITIONS

Abstract. The relevance of the stated topic is due not only to an increase in the number of families 
of children raising children with HIA and the need to help parents take an adequate position in relation 
to their child, but also the lack of specialists who can help in this. Such families need qualified help, 
sometimes directly in the family, which should be provided by specially trained teachers – tutors. 
In the course of our research, we have developed scientifically sound approaches, both to designing 
complex programs for accompanying persons with HIA in family settings, and to training programs 
for tutors for their implementation under appropriate conditions. We outlined the principles of design-
ing a comprehensive program for accompanying people with disabilities in the family, and preparing 
tutors for its implementation.
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ПРОБЛЕМЫ ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКОГО СОПРОВОЖДЕНИЯ 
ДЕТЕЙ-ИНОФОНОВ, БИЛИНГВОВ  

И МИГРАНТОВ В НАЧАЛьНОЙ ШКОЛЕ*

Аннотация. Проблема настоящего исследования заключалась в поиске оптимального ва-
рианта решения вопросов эффективной адаптации детей-инофонов, билингвов и мигрантов  
в условиях образовательных организаций г. Новосибирска и их успешной интеграции в рос-
сийское общество.

В статье определяются особенности психолого-педагогического сопровождения детей-
инофонов, билингвов и мигрантов, показана важность определения уровня владения русским 
языком, рассмотрены направления психолого-педагогического сопровождения детей-мигран-
тов, представлены некоторые рекомендации по психолого-педагогическому сопровождению 
детей-мигрантов в начальной школе.

Исследование опирается на общенаучный системный и аксиологический подходы по  
изучению педагогических процессов и явлений, включает обобщение справочных и учебных 
изданий, публицистических материалов в сфере миграционных процессов, а также научно-ис-
следовательских работ зарубежных и отечественных ученых.
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Введение в проблему. В современной 
системе образования России складывается 
особая культура поддержки и помощи ре-
бенку в учебно-воспитательном процессе  – 
психолого-педагогическое сопровождение. 
Психолого-педагогическое сопровождение 
(ППС) представляет собой профессиональ-
ную деятельность психологических служб 
учреждений образования и педагогов,  
с привлечением к сотрудничеству родителей 
(опекунов) с целью создания оптимальных 
психолого-педагогических условий для раз-
вития и образования детей.

Анализируя современное состояние ис-
следования по научной проблеме, поми-
мо культуры межнационального общения, 
большое внимание уделяли:

– этнопедагогической подготовке учите-
ля Г. Н. Волков [4]; К. Ж. Кожахметова [13];  
Ш. М.-Х. Арсалиев [1]; Н. В. Кергилова [10] 

и др. [3, с. 54];
– актуальным вопросам миграционных 

процессов и работе с детями-мигрантами: 
Я. Э. Галоян [5]; Данг Тхи Ким Лиен [7]; 
Н. И. Ковалева [11]; В. Пьер [23] и др.;

– проблеме билингвизма и работе с деть-
ми-билингвами: Г. М. Гиззатуллина [6];  
С. С. Ковалева [12]; Е. К. Черничкина [21] и др.;

– работе с инофонами в школьной среде: 
И. В. Борисенко [2]; Т. А. Тимофеева [19];  
Е. А. Хамраева [20] и др.

Соответственно ППС предполагает дея-
тельность в следующих основных направле-
ниях:

1) профилактическая работа по пред-
упреждению возникновения явлений деза-
даптации детей;

2) диагностическая работа, направленная 
на выявление особенностей психологиче-
ского состояния, деятельности и поведения 

*  Работа выполнена в рамках гранта в форме субсидий молодым ученым и специалистам в сфере 
научной и инновационной деятельности (договор № 13 от 04.07.2017)
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детей, которые необходимо учитывать в про-
цессе сопровождения;

3) консультативная работа, позволяющая 
оказать психологическую помощь родите-
лям, педагогам и детям в решении конкрет-
ной проблемы;

4) развивающая работа как специально 
организованная деятельность по формиро-
ванию возрастных психологических новооб-
разований, а также формированию мотива-
ции к обучению, общению и другим видам 
деятельности;

5) коррекционная работа как специально 
организованная деятельность с детьми, ко-
торые имеют проблемы в личностном раз-
витии, поведении, обучении;

6) психологическое просвещение родите-
лей и педагогов как деятельность, направ-
ленная на формирование потребности в пси-
хологических знаниях.

Одна из важных задач ППС – сопрово-
ждение детей «группы риска», т. е. таких 
детей, которым требуются специальные пси-
холого-педагогические условия для успеш-
ного развития и образования. Слово «риск» 
означает возможность, большую вероят-
ность чего-либо, как правило, негативного, 
нежелательного, что может произойти или 
не произойти. Поэтому когда говорят о детях 
«группы риска», подразумевается, что эти 
дети находятся под воздействием некоторых 
нежелательных факторов, которые могут 
сработать или не сработать. К таким детям, 
в частности, относятся дети с трудностями  
в обучении, с проблемами адаптации в кол-
лективе и др. Одной из причин возникнове-
ния таких проблем является незнание или 
недостаточное знание языка, на котором 
проводится обучение, и культурных особен-
ностей страны. Поэтому детьми «группы ри-
ска» являются также дети из семей, мигри-
ровавших в другую страну.

Цель статьи: выявить особенности пси-
холого-педагогического сопровождения де-
тей-билингвов, инофонов и мигрантов.

Исследовательская часть. В современ-
ном мире проблема миграции населения  – 
одна из самых актуальных социальных 
проблем. Беженцы, в основном из стран 
Центральной Азии и Африки, прибыва-
ют в другие страны для решения вопросов 
трудоустройства, получения образования, 
улучшения условий жизнедеятельности  

и т. д. После распада СССР в Россию так-
же мигрирует большое количество людей, 
в основном, это выходцы из стран Средней 
Азии и Кавказа. Поэтому необходимо созда-
вать условия для межнационального взаимо-
действия, в том числе в сфере образования, 
поскольку все чаще возникают проблемы 
социально-психологической адаптации де-
тей родителей-мигрантов, как приехавших  
с родителями, так и рожденных в России.

Дети-мигранты – это дети родителей, пе-
реехавших на постоянное место жительства 
в другое государство по причине националь-
но-правовой, экономической, политической 
нестабильности или иным причинам.

Одна из важнейших проблем детей-ми-
грантов – это адаптация к иной этнокуль-
турной среде. Освоение иной культуры, 
традиций, особенностей взаимодействия 
становится возможным только тогда, когда 
освоен язык данной страны, т. е. русский 
язык для людей, мигрирующих в Россию. 
Знание русского языка является важнейшим 
фактором успешности обучения детей-ми-
грантов. Слабое знание или абсолютное не-
знание языка неизбежно приведет к появле-
нию проблем не только в успеваемости по 
различным предметам, но и во взаимоотно-
шениях со сверстниками и педагогами из-за 
возникновения, в первую очередь, языковых 
барьеров. Поэтому главнейшая задача роди-
телей-мигрантов – обеспечить условия для 
освоения русского языка. 

В зависимости от того, каков уровень ос-
воения другого, неродного языка, детей-ми-
грантов принято разделять на детей-билинг-
вов и детей-инофонов.

Дети-билингвы – это дети, одинаково хо-
рошо владеющие как своим родным языком, 
так и другим языком (явление, при котором 
ребенок одинаково хорошо говорит на трех  
и более языках, получило название поли-
лингвизма). Дети-билингвы появляются как 
в семьях, мигрировавших в другую страну, 
так и в семьях, где родители – жители дан-
ной страны, но говорят на разных языках. 
Основная особенность детей-билингвов – 
это способность автоматически использо-
вать для общения две языковые системы, не 
допуская при этом ошибок ни в грамматике, 
ни в фонетике.

Дети-инофоны – это дети, принадлежа-
щие иной языковой и культурной общности, 



89Siberian pedagogical journal  ♦ № 5 / 2017

CorreCtional pedagogiCS
чем большинство коренного населения стра-
ны, в которой они проживают и получают об-
разование, слабо владеющие языком данной 
страны или вовсе не говорящие на этом языке.

Отметим, что ребенок, рожденный в дру-
гой стране или мигрировавший с родите-
лями в раннем возрасте, скорее станет би-
лингвом. В таком возрасте усвоение другого 
языка происходит неосознанно, без волевых 
усилий. По мере взросления такое усвоение 
становится менее эффективно, однако не ис-
чезает полностью. Дети, мигрировавшие в 

старшем возрасте, чаще являются детьми-
инофонами, поскольку необходимо специ-
альное обучение их другому языку. Однако 
в случае успешного овладения языком дети-
инофоны также могут стать детьми-билинг-
вами. В этом случае билингвизм становится 
не врожденным или ранним (или естествен-
ным), а приобретенным или поздним.

Таким образом, соотношение между по-
нятиями «дети-мигранты», «дети-инофоны» 
и «дети-билингвы» можно представить сле-
дующим образом:

Рис. 1. Соотношение между понятиями «дети-мигранты»,  
«дети-инофоны» и «дети-билингвы»

В зависимости от степени владения язы-
ком страны, в которую ребенок мигриро-
вал, он может быть либо инофоном, либо 
билингвом. При этом ребенок-билингв не 
обязательно является ребенком-мигрантом,  
а ребенок-инофон может быть билингвом или 
полингвом (владеть двумя и более языками, 
но не языком страны, в которую мигрировал). 

Существуют значимые отличия в ког-
нитивном, личностном и социальном раз-
витии между детьми-билингвами (хорошо 
владеющими двумя языками) и детьми-мо-
нолингвами (владеющими одним языком). 
Данные отличия зафиксированы на физио-
логическом уровне: мозг билингвов отли-
чен от мозга монолингвов. Доказано, что  
у естественных билингвов (т. е. билингвизм 
является либо врожденным, либо приоб-
ретенным с раннего возраста) второй язык 
сохраняется в той же зоне мозга, что и пер-
вый, т. е. в зонах Брока и Вернике. В случае 
позднего билингвизма, т. е. если изучение 
второго языка начинается в более поздние 
возрастные периоды, второй язык сохраня-
ется в иных отделах головного мозга. При 
этом в зонах сохранения второго языка  
у естественных билингвов вырабатывается 
больше синапсов, т. е. плотнее связи между 
нейронами. Кроме того, у детей, освоивших 
второй язык как родной с раннего возраста, 

более плотное белое и серое вещества в моз-
говых областях, ответственных за выполне-
ние общих исполнительных функций. У них 
также выше метаболизм мозга (потребление 
кислорода), за счет чего более высока элек-
трическая активность нейронов.

Многочисленные исследования психо-
логических особенностей детей-билингвов 
[18] показывают, что у них более высокий 
уровень контроля лингвистических процес-
сов, проявляющийся в умении безошибочно 
применять две различные лингвистические 
системы, интуитивно понимая структуру  
и функционирование языков. Многие би-
лингвы начинают читать раньше монолинг-
вов. Интуитивное понимание структуры 
языка помогает билингвам в дальнейшем  
и в изучении других языков. Некоторые 
способности двуязычных детей связаны 
с лучшим, по сравнению с монолингвами, 
исполнительным контролем, отвечающим 
за внимание, концентрацию, подавление 
несущественной информации. Они лучше 
концентрируются на важной информации, 
проводят ее анализ, без затруднений могут 
выделять главное. Билингвизм стимулирует 
развитие творческих способностей, способ-
ствует развитию дивергентного мышления, 
т. е. умения рассматривать множество воз-
можных решений одной и той же проблемы. 

дети-инофоны                       дети-билингвы
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Билингвизм положительно влияет на разви-
тие всех видов памяти, а также познаватель-
ных умений, аналитическое и логическое 
мышление. Дети, владеющие двумя языками, 
лучше справляются с заданиями на проверку 
краткосрочной и долгосрочной вербальной 
памяти, а также с задачами на зрительные  
и пространственные способности.

Доказано также, что билингвизм позитив-
но влияет на психическое и эмоциональное 
состояние ребенка. Такие дети более увере-
ны в себе, эмоционально позитивны, часто 
более успешны в овладении учебной дея-
тельностью. Дети-билингвы более открыты 
в общении, часто, повзрослев, становятся 
специалистами в тех областях, где требу-
ется знание двух языков, т. е. они открыты 
для международных коммуникаций. Дети-
билингвы часто более терпимы к другим. 
Однако важно подчеркнуть, что владение 
другим (неродным) языком не делает чело-
века более нравственным. Добро, созидание, 
справедливость и другие нравственные цен-
ности не осваиваются одновременно с изу-
чением другого языка, а составляют суть 
нравственного развития и саморазвития че-
ловека.

Таким образом, если ребенок воспитыва-
ется в семье, где принято говорить на двух 
языках, он имеет когнитивное и социальное 
преимущество перед сверстниками-моно-
лингвами. Причем данные преимущества 
сохраняются и во взрослой жизни. Кроме 
того, доказано, что люди-билингвы реже  
и легче переносят болезнь Альцгеймера, со-
храняя многие когнитивные способности,  
в том числе способность к воспроизведению 
информации, зрительные и пространствен-
ные навыки.

Ребенок-инофон младшего школьного 
возраста, если он является монолингвом 
(возможна ситуация, при которой ребенок 
говорит на двух и более языках, но при этом 
не знает языка страны, в которую он при-
ехал), естественно, отличается от билингва. 
Для него довольно сложен процесс адапта-
ции к новым социокультурным условиям,  
в силу чего могут быть нарушены комму-
никации как сверстниками, так и с другими 
людьми, вероятны отставания в учебной де-
ятельности, часты стрессовые ситуации. Для 
многих детей-инофонов характерным явля-
ется стремление обособиться, не вступать  

в контакты с окружающими, общаться толь-
ко по национальному признаку. Естественно, 
в таких условиях ребенок остро нуждается  
в помощи, которую ему возможно обеспе-
чить в ходе психолого-педагогического со-
провождения.

Помимо знания психологических особен-
ностей детей с разным уровнем овладения 
языком другой страны, существуют также 
некоторые специфические национально-
психологические особенности у предста-
вителей разных общностей, которые так-
же необходимо учитывать в дошкольных 
и школьных учебных заведениях. В иссле-
довании И. Н. Серегиной по изучению на-
ционально-психологических особенностей 
детей-мигрантов, обучающихся в школах  
г. Москвы, выделены такие особенности  
у детей-мигрантов из Кавказа и Средней 
Азии [16]. Как отмечает автор, народам Кав-
каза присущи такие характеристики, как 
обостренное чувство национальной гордо-
сти, самолюбие и самоуважение, сильная 
привязанность к обычаям, традициям и при-
вычкам, высокая ответственность, родовая 
сплоченность, преимущественного холери-
ческий и сангвинический типы темперамен-
та, взрывная эмоциональность, повышенная 
чувствительность к чужим поступкам и суж-
дениям, стремление к самопрезентации, не-
зависимость, активность и инициативность, 
упорство и настойчивость в достижении 
поставленных целей во всех видах деятель-
ности, особенно в тех, которые затрагивают 
вопросы национальных традиций, уваже-
ние к старшим, к социальному положению 
и должности, физическая сила и выносли-
вость, стремление к лидерству среди пред-
ставителей других этнических общностей, 
стремление к общению с микрогруппами 
по национальному признаку, относительно 
слабое знание русского языка. Для народов 
Средней Азии харктерны: практический 
склад ума, рациональное мышление и не-
склонность к оперированию абстрактными 
понятиями, слабо выраженная внешняя эмо-
циональность, сдержанный темперамент, 
спокойствие и рассудительность, способ-
ность переносить физические неудобства, 
боль, плохие погодные условия, честность, 
исполнительность, уважение к старшим, 
замкнутость в своих национальных группах, 
настороженность по отношению к другим 
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национальностям.

Таким образом, при организации психо-
лого-педагогического сопровождения де-
тей-мигрантов важно учитывать не только 
степень освоения русского языка, но и нацио-
нально-психологические особенности детей. 
При этом вероятно возникновение различных 
проблем в каждом направлении ППС.

В ходе психолого-педагогической диагно-
стики детей-мигрантов основными являют-
ся следующие задачи:

 – диагностика владения неродным (рус-
ским) языком, а именно понимание значения 
слов, предложений, умение вести диалог, 
определение словарного запаса, выявление 
состояния сформированности грамматиче-
ского строя речи, выявление особенностей 
артикуляционного аппарата и звукопроизно-
шения и др.;

 – изучение психологических особенно-
стей ребенка-мигранта (изучение особен-
ностей мотивационной, волевой, эмоцио-
нальной сфер, выявление тревожных или 
агрессивных состояний, уровня самооценки 
и притязаний, ценностных ориентаций); 

 – изучение познавательных особенностей 
ребенка и способности к обучению;

 – определение социального статуса ре-
бенка в коллективе сверстников.

В ходе диагностики развития русского 
языка у ребенка-инофона возможно выявле-
ние одного из следующих уровней владения  
русским языком:

• предпороговый уровень – ребенок не по-
нимает или понимает лишь некоторые фра-
зы, не владеет лексикой иностранного языка. 
В качестве коммуникации использует пара-
лингвистические средства речи: мимику, же-
сты и интонацию (общее недоразвитие речи 
(ОНР) I уровня);

• пороговый уровень – ребенок понима-
ет обращенную речь лишь в пределах эле-
ментарных фраз в грамматической струк-
туре – глагол в повелительном наклонении 
и существительное в винительном падеже 
(например, «открой тетрадь», «принеси 
карандаш»). Ребенок в поисках нужного 
слова активно жестикулирует, использует 
иностранные слова. Слова чаще всего ис-
пользуются в начальной форме, предложе-
ния строятся неверно, аграмматично (ОНР 
тоже I уровня);

• пороговый продвинутый уровень – ре-

бенок применяет в разговоре все части речи, 
изменяет слова, но делает много ошибок. 
При этом речь становится связной, но до-
пускаются пропуски главных и второстепен-
ных членов (ОНР II уровня);

• продвинутый уровень – ребенок владе-
ет бытовым словарным запасом. Формиру-
ется навык словообразования. Становится 
возможным обучение грамоте. Однако для 
них характерно использование одного и того 
же понятия в разных ситуациях, неумение 
назвать части целого, сложны обобщения, 
ошибки в подборе синонимов, антонимов  
к слову, неадекватно подбираются суффиксы 
и приставки, часты семантические замены 
(ОНР III уровня).

Согласно классификации Е. М. Верещаги-
на, уровень владения русским языком деть-
ми-билингвами может также варьироваться:

• координативный уровень билингвиз-
ма  – характерна правильная речь, владение 
русским языком в соответствии с возрастны-
ми нормами; 

• субординативный уровень билингвиз-
ма – встречаются нарушения языковой си-
стемы;

• медиальный уровень билингвизма – при-
сутствуют как «правильные», так и «непра-
вильные» речевые конструкции [3].

В ходе диагностики развития детей-ми-
грантов (и инофонов, и билингвов) необхо-
димо также выявить те особенности, кото-
рые требуют коррекции (например, высокий 
уровень тревожности, агрессии, низкая са-
мооценка и др.). Инструментарий для этого 
тщательно описан в различных пособиях. 
Однако учитывая возможные сложности  
в понимании инструкций детьми-инофо-
нами и вопросов в различных опросниках, 
предпочтение следует отдавать таким мето-
дам диагностики, как наблюдение, беседа 
с учителем (воспитателем) и родителями,  
а также различным проективным методи-
кам, чаще всего рисуночным («Рисунок 
человека», «Несуществующее животное», 
«Рисунок семьи» и др.). Возможности диа-
гностики отставания в психическом разви-
тии, а также определение тяжелой речевой 
патологии у детей-инофонов осложнены,  
т. к. велика вероятность того, что дети-ино-
фоны не понимают того, что от них требу-
ется из-за проблем с владением русским  
языком.
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На основании выявленных в ходе психо-

лого-педагогической диагностики проблем 
строится дальнейшая работа по ППС ре-
бенка. Однако если выявлен низкий уровень 
владения русским языком, первоочередной 
становится задача по освоению русского 
языка на уровне, достаточном для овладения 
образовательной программой, поскольку 
решение других задач возможно только при 
решении данной. При этом педагогические 
маршруты для детей-инофонов и детей-
билингвов чаще всего выстраиваются по 
принципу «билингвального образования»,  
т. е. образования детей дошкольного  
и школьного возрастов с общим недоразви-
тием речи, обусловленным билингвизмом  
в условиях инклюзивной практики. При этом 
билингвам и инофонам в инклюзивных груп-
пах и классах оказывается психологическая 
и логопедическая поддержка специалистов 
для полноценного овладения русским языком  
и получения возможности обучаться по типо-
вым программам массовых учреждений.

Другие направления ППС детей-мигран-
тов, а именно, коррекционное, развивающее, 
консультативное, профилактическое и про-
свещенческое направлены на решение сле-
дующих задач:

1) преодоление языкового барьера, зна-
комство с национальными особенностями  
и вовлечение в русскую культуру;

2) работа с деструктивными эмоциональ-
ными состояниями, возникающими вслед-
ствие попадания в новую языковую среду 
(тревога, неуверенность, агрессия);

3) помощь в освоении образовательной 
программы за счет организации дополни-
тельного обучения для детей-мигрантов, по-
мощи при подготовке домашнего задания;

4) работа в коллективе сверстников по 
воспитанию межнациональной толерантно-
сти к детям других национальностей, про-
филактике возникновения межнациональ-
ных конфликтов в среде детей;

5) профилактическая, просвещенческая 
работа с родителями, а также по мере необ-
ходимости консультирование родителей по 
вопросам развития ребенка;

6) профилактическая, просвещенческая 
работа с педагогическим составом учебно-
го заведения, а также консультативная работа  
с педагогами, имеющими трудности во взаимо-
действии с конкретными детьми-мигрантами.

В настоящее время образовательные уч-
реждения предлагают различные варианты 
организации обучения детей-мигрантов. Ин-
тересны, например, методические рекомен-
дации, разработанные группой педагогов 
ГБДОУ детского сада № 115 Адмиралтейско-
го района г. Санкт-Петербурга «Начальное 
языковое образование и речевое развитие 
иноязычных детей дошкольного возраста» 
[15]. В рекомендациях представлены цели, 
задачи, принципы, основные положения,  
а также модель и содержание предшкольной 
подготовки детей-инофонов. Исследователь 
И. А. Шерстобитова в методических реко-
мендациях по обучению русскому языку  
и литературе детей из семей мигрантов [22] 
предлагает диагностический материал для 
определения уровня владения детьми-ми-
грантами русским языком, а также описы-
вает различные приемы и задания, предна-
значенные для детей младшего школьного 
возраста. Авторы подчеркивают, что при обу- 
чении русскому языку детей-мигрантов 
важно проводить работу как по формирова-
нию и развитию лингвистической, речевой, 
коммуникативной компетенций у детей, так  
и по ознакомлению детей с особенностями 
русской культуры.

Для работы с психологическим стрессом 
у детей-мигрантов, проявляющемся в виде 
высокого уровня тревожности, замкнутости, 
обособленности, снижении учебной мотива-
ции могут быть применены рекомендации 
педагогов-психологов, занимающихся дан-
ными проблемами [14]. Для этого возможно 
применение различных способов коррекции, 
таких как игротерапия, арт-терапия, песоч-
ная терапия, сказкотерапия и др. При этом 
работа может быть построена как индивиду-
ально, так и в группе. Отметим, что предпо-
чтительным для детей-мигрантов является 
именно групповая работа, поскольку данные 
способы коррекции позволяют детям луч-
ше понимать друг друга, быстрее овладеть 
языком, если отсутствуют специальные по-
казания для индивидуальной работы. Во-
обще, ребенок-мигрант, независимо от того, 
насколько хорошо он владеет русским язы-
ком, не должен быть лишен возможности 
общаться с другими детьми. Поэтому так 
важно вовлекать таких детей в различные 
формы внеклассной работы, давать посиль-
ные поручения, обеспечивая создание ситу-
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ации успеха.

Другой психологической проблемой де-
тей-мигрантов может быть высокий уровень 
агрессии по отношению к местному населе-
нию, в том числе и к сверстникам. Такое воз-
можно в силу ряда причин: и негативный на-
строй родителей по отношению к населению 
страны, в которую они мигрировали, и убеж-
дение в том, что только так можно добиться 
уважения у других, и неуверенность в себе 
и др. Как правило, агрессия у детей – это 
следствие семейного воспитания, в котором 
могут быть нарушены гармоничные эмоци-
ональные связи между членами семьи, либо 
модель агрессивного поведения является 
приемлемой в семье. В любом случае, агрес-
сивное поведение, скорее всего, является 
следствием сформировавшихся деструк-
ций как в системе мотивации ребенка, так  
и в сфере ценностных ориентаций. Данные 
психологические особенности важно выяв-
лять как можно раньше и проводить коррек-
ционную работу. Важно мотивировать ребенка 
на формирование уважения к другим людям 
вообще и к местному населению в частности, 
формировать ценности взаимопомощи, толе-
рантности, коллективизма и подобные.

В настоящее время коррекционная работа 
с агрессивными детьми – объект присталь-
ного внимания педагогов и психологов. Так, 
например, в книге Т. П. Смирновой «Пси-
хологическая коррекция агрессивного по-
ведения» описаны критерии агрессивности  
у детей, предлагаются приемы и упражнения 
для работы с агрессией в разных ее проявле-
ниях [17]; в пособии Л. Г. Долговой «Агрес-
сия у детей младшего школьного возраста» 
предложена программа социально-психоло-
гического тренинга по профилактике и кор-
рекции агрессивного поведения у младших 
школьников [8]. При этом общими являются 
рекомендации по работе с агрессией в не-
сколько этапов:

1) работа с гневом:
 – обучение приемам выражения гнева, 

например, применять «стаканчик для кри-
ков», отжаться от пола, скомкать лист бума-
ги и выкинуть, обучение дыхательным при-
емам и др.;

 – обучение способам борьбы с гневом, 
например, работа с «листком гнева», на ко-
тором изображено некое существо и ему 
можно дорисовывать что угодно. Обучение 

детей навыкам распознавания и контроля, 
умению владеть собой в ситуациях, прово-
цирующих вспышки гнева;

2) обучение детей навыкам распознавания 
и контроля, умению владеть собой в ситуа-
циях, провоцирующих вспышки гнева;

3) формирование способности к эмпатии, 
доверию, сочувствию, сопереживанию.

Подчеркнем, что формирование толе-
рантного отношения к другим людям, в том 
числе, людям других национальностей – это 
работа, не только с детьми-мигрантами, но 
и работа со всем коллективом педагогов  
и детей. Для этого важно организовывать 
различные формы как урочной, так и внеу-
рочной деятельности. Так, на уроках могут 
быть проведены тематические беседы. На-
пример, после просмотра мультфильмов 
«Гадкий утенок» или «Голубой щенок» мож-
но задать следующие вопросы детям: «Поче-
му никто не хотел дружить с щенком?», «Чем 
щенок не похож на других?», «Правильно ли 
они поступали?», «Что значит быть гадким 
утенком?», «Что испытывает утенок?», «Чем 
заканчивается этот мультфильм?». В резуль-
тате учитель обобщает ответы детей: «Люди 
отличаются друг от друга национальностью, 
одеждой, привычками, но живут все вместе. 
Но важно и нужно жить в мире и согласии 
друг с другом; не обижать другого человека 
только потому, что он отличается от нас».

Большим потенциалом для формирова-
ния толерантного отношения друг к другу 
обладают также спортивные соревнования, 
во время которых дети не только вместе тре-
нируются, но и участвуют в соревнованиях, 
отстаивая честь коллектива, празднуют по-
беду, а в случае проигрыша учатся поддер-
живать друг друга. Важно также проводить 
совместные экскурсии, походы и др. Во-
обще, чем более активна и слажена жизнь 
в детском коллективе, чем более делается 
акцент на уважении друг к другу, тем реже 
встает проблема национальной неприязни.

Формированию толерантного отношения 
друг к другу способствуют также примене-
ние различных методов психокоррекции, 
таких как игротерапия, сказкотерапия, арт-
терапия. Так, например, возможно приме-
нение техники «рисование в группе». Дети 
делятся на микрогруппы по 2–4 человека 
по признаку осложненного взаимодействия 
детьми друг с другом. Каждая микрогруп-
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па создает свой совместный рисунок на за-
данную тему (например, «подводный мир», 
«остров», «лес» и т. д.). Психолог подбирает 
расслабляющее музыкальное сопровожде-
ние, ориентирует детей помогать друг другу, 
делиться своей территорией, своими идея-
ми. Важно при этом, чтобы каждому ребенку 
была дана возможность что-то подрисовать, 
при необходимости – помогать детям, обяза-
тельно хвалить детей.

Часто для школьников-инофонов требу-
ется организовывать дополнительные заня-
тия, которые бы позволили осваивать базо-
вый уровень учебных программ по разным 
дисциплинам и дополнительные занятия по 
русскому языку. В этом могут помочь много-
численные в больших городах учебные цен-

тры для школьников, репетиторство. В неко-
торых школах выделяются дополнительные 
часы учителям, работающим с детьми-ино-
фонами. Однако это распространено не по-
всеместно. Поэтому очень важна помощь ро-
дителей, которые должны стремиться к тому, 
чтобы их ребенок освоил как можно быстрее 
русский язык. При этом важно акцентиро-
вать внимание на необходимости разговоров 
в доме на русском языке. В случае, если их 
ребенок имеет деструктивные эмоциональ-
ные состояния, необходимо в ходе консуль-
тирования родителей давать рекомендации 
по нейтрализации таких состояний. Анало-
гичные рекомендации даются педагогу. При-
ведем некоторые общие для таких состояний 
рекомендации.

Общие рекомендации по взаимодействию с тревожным и агрессивным ребенком

Рекомендации по взаимодействию  
с тревожными детьми

Рекомендации по взаимодействию  
с агрессивными детьми

• избегать все виды работ, предполагаю-
щих состязательность и выполнение на 
скорость;

• не сравнивать тревожного ребенка с дру-
гими детьми;

• использовать телесный контакт (погла-
живания, дотрагивания до руки и др.) и 
упражнения на релаксацию;

• чаще хвалить тревожного ребенка, кон-
кретизируя причину похвалы;

• давать такие поручения, которые ребенок 
точно способен выполнить и после вы-
полнения обязательно похвалить, вооб-
ще, не предъявлять к нему повышенных 
требований;

• чаще обращаться к ребёнку по имени;
• стараться делать ребёнку как можно 

меньше замечаний, быть терпеливым и 
терпимым к его неудачам;

• использовать наказание (порицание, не-
довольство, лишение удовольствия и др.) 
лишь в исключительных случаях

• быть внимательным к ребенку, понимать его эмоци-
ональное напряжение;

• научиться слушать и слышать ребенка;
• пытаться понять причину возникновения отрица-

тельных эмоций;
• контролировать собственные негативные эмоции, 

демонстрируя модель неагрессивного поведения;
• стремиться снизить напряжение ситуации за счет 

юмора, переключения внимания и т. д.;
• обсуждать поступки, негативные последствия 

агрессивного поведения, его разрушительность для 
других и для самого ребенка;

• акцентировать внимание именно на поступках (по-
ведении), а не на личности; 

• принимать и любить ребёнка таким, какой он есть;
• научить ребенка приемлемым способам выражения 

гнева;
• предъявлять разумные требования  к ребёнку;
• не критиковать действия учителей, воспитателей, 

родителей  в присутствии ребёнка, пусть взрослые 
сами без ребенка выясняют свои отношения;

• стремиться к сохранению положительной репута-
ции ребенка

Конкретные рекомендации для родителей 
и педагогов могут быть даны лишь на основе 
углубленного изучения особенностей ребен-
ка с деструктивными эмоциональными со-
стояниями.

Заключение. Важной составляющей  
в психолого-педагогическом сопровождении 

детей-мигрантов, инофонов и билингвов 
является профилактическая и просвети-
тельская работа с родителями и педагогами. 
Для этого важно проводить тематические 
беседы, конференции по таким, например, 
темам, как «Проблема адаптации детей-ино-
фонов в школе или детском саду», «Психо-
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логические особенности детей-мигрантов, 
инофонов и билингвов», «Как подружить 
ребенка-мигранта с детьми» и др. Как уже 
было сказано, для скорейшего прохождения 
адаптации в другой стране важно знать куль-
турные особенности этой страны. Поэто-
му важно приобщать родителей-мигрантов  
к русской культуре, проводя праздники как 
традиционно русские (Масленница, Пасха 
и др.), так и межнациональные («Неделя эт-
нотолератности», «Неделя народов бывшего 

СССР» и др.). Такая работа поможет не толь-
ко лучше понять особенности народов Рос-
сии, но и позволит российским детям и взрос-
лым (в том числе и педагогам) лучше узнать 
культурные особенности детей-мигрантов.

Таким образом, ППС детей-мигрантов, 
инофонов и билингвов будет тем более ре-
зультативным, чем более есть стремление  
у всех субъектов сопровождения, а именно, 
у детей, родителей, педагогов, к совместно-
му решению возникающих проблем.
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Аннотация. Актуальность темы данной статьи обоснована наличием постоянного интереса 
к вопросу изучения культурного наследия разных народов с целью адаптации его образова-
тельно-воспитательного потенциала к конкретным культурно-историческим условиям. Осо-
бым направлением современных психолого-педагогических исследований выступает вопрос 
развития этнокультурного образования педагога. Под этнокультурной компетентностью педа-
гогов в работе понимается свойство личности, выражающееся в наличии совокупности объ-
ективных представлений и знаний о той или иной этнической культуре, реализующейся через 
умения, навыки и модели поведения, способствующие эффективному межэтническому взаи-
мопониманию и взаимодействию. Исследование вопроса развития этнокультурного образова-
ния педагогов позволило выделить ряд методологических подходов: общеметодологические, 
специально-методологические, частнометодологические. Применительно к теме исследования 
более подробно в работе рассмотрена совокупность системно-целостного, цивилизационного, 
кросскультурного, культурологического, аксиологического, акмеологического, личностно-дея-
тельностного, компетентностного, диффузно-синкретического, амбивалентного и региональ-
но-футурологического общеметодологических подходов.
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Постановка проблемы. Перманентный 
процесс реформирования отечественной 
системы образования оказывает непосред-
ственное влияние на все области современ-
ных научных исследований. Анализируя 
динамику изменения исследовательских ин-
тересов в области современной педагогики 
и психологии, нельзя не заметить наличие 
постоянного интереса к вопросу изучения 
культурного наследия разных народов с це-
лью адаптации его образовательно-воспита-
тельного потенциала к конкретным культур-
но-историческим условиям.

Приоритетность данного направления ис-
следований в теории и практике современ-
ного образования закреплена рядом статей 
принятого в декабре 2012 года Федерально-
го Закона «Об образовании в РФ». Соглас-
но этому документу, ключевыми вопросами 
современного этнокультурного образования 

выступают: защита и развитие этнокультур-
ных особенностей и традиций народов РФ  
в условиях многонационального государ-
ства; знание национального языка; обеспе-
ченность учебного процесса информацион-
но-образовательными ресурсами; личность 
педагога; включение в ООП учебных пред-
метов, курсов, дисциплин/модулей, направ-
ленных на получение обучающимися знаний 
об основах духовно-нравственной культуры 
народов РФ, о нравственных принципах, об 
исторических и культурных традициях ми-
ровых религий [6; 14].

Реализация вышеназванных установок 
со стороны государства и правительства 
возможна при условии, когда многовековой 
опыт, накопленный за длительную историю 
существования разных народов, будет учи-
тываться при разработке современных об-
разовательных и воспитательных моделей. 

*  Статья подготовлена в рамках исследовательского гранта РФФИ–17-06-00862
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«Уважение к опыту предков и национально-
му укладу становится действительным за-
логом выживания и развития национальной 
культуры, религии и языка» [11, с. 79]. 

Проблема формирования нравственной  
и высококультурной личности остается од-
ной из важнейших и значимых проблем го-
сударства. Анализируя поведение современ-
ной молодёжи, систему их отношений, стиль 
общения, можно сделать вывод о том, что на 
формирование нравственного и культурного 
сознания личности влияют те ценностные 
ориентиры, которые приняты в обществе на 
определенном историческом этапе его раз-
вития.

Цель данной статьи – провести анализ 
современных теоретико-методологических 
подходов к исследованию проблемы этно-
культурного образования педагогов. 

Утверждение этнокультурного подхода  
в отечественной системе образования. На 
современном этапе развития отечественной 
педагогической науки отчетливо наблюда-
ется смена научной парадигмы. В самом 
общем виде эту смену можно охарактери-
зовать как движение от идеологии к культу-
ре. Смещение идеологической ориентации  
к культурной прослеживается как в теорети-
ческих, так и в прикладных педагогических 
исследованиях.

Национальный компонент образования 
повышает роль образовательных учрежде-
ний в развитии этнической культуры и са-
мосознания у подрастающего поколения. 
Поэтому одной из важнейших задач в со-
временных условиях является развитие лич-
ности на духовно-нравственной основе 
общечеловеческих ценностей с учетом на-
циональных традиций и идеалов, воспита-
ние культуры национального самосознания 
и межнациональных отношений. 

Учитывая это, можно сформулировать 
ряд требований к сфере образования, сле-
дующих из насущных проблем общества, 
которые заставляют по-новому взглянуть на 
цели, содержание, методы и средства фор-
мирования этнической культуры личности. 

Исследование этнического самосознания 
как основы формирования нравственной 
личности следует начинать с изучения куль-
туры народов в целом и ее составляющих. 
На современном этапе ни у кого не вызывает 
сомнения факт, что основополагающим эле-

ментом межнациональных различий психи-
ки является культура. Поэтому для изучения 
этнических культур недостаточно изучения 
традиционного, исторически сложившего-
ся представления о национальной культуре, 
важно учитывать современное состояние, 
современную реальность этносов. 

Перед современной системой образова-
ния стоят новые задачи. Одной из них яв-
ляется необходимость разработки педагоги-
ческой концепции, в которой должно быть 
отражено многообразие этнокультур, си-
стема ценностей, социальные нормы, язык, 
историческая память, религия, представле-
ния о родной земле, народное и професси-
ональное искусство, а также многое другое.

Значение этнокультурных феноменов, 
определяющих психологию народа, заклю-
чается в том, что они поставили вопрос  
о необходимости изучения особых факторов, 
влияющих на поведение конкретного чело-
века и на целые социальные группы. Сфера 
социально-природных взаимодействий че-
ловека включает многообразные комплексы 
культурных, полити ческих, национальных, 
религиозных институтов и традиций, при-
сущих конкретному обществу, и связана со 
специфическим меха низмом аккумулирова-
ния и передачи опыта, традиций, способов 
и приемов деятельности, индивидуальных  
и коллективных адаптив ных стратегий  
и т. д. Личность не может жить в рамках кон-
кретного социокультурного пространства, 
не испытывая на себе воздействия традиций 
и обычаев. Индивидуальные и коллективные 
стратегии несут на себе пе чать народных 
традиций, национального характера, рели-
гиозных верований и т. д. [2, с. 213].

Кроме того, существует необходимость 
формулирования национальной идеи обра-
зования, раскрывающей модель формиро-
вания нравственной, толерантной личности 
в условиях многонациональной, поликуль-
турной страны. По мнению Е. В. Андриенко, 
«если педагогика будет игнорировать нацио-
нальные, культурные особенности и реали-
зовывать только некие универсальные для 
всех правила обучения и воспитания, то она 
будет безуспешной…» [1, с. 56  –57].

Важным результатом процесса подготов-
ки специалиста в системе педагогического 
образования является не только сформи-
рованная система знаний, умений и обоб-
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щенных способов выполнения професси-
ональных функций, но и, прежде всего, 
профессионально ориентированная лич-
ность, способная к самореализации. Сегод-
ня в отечественном образовании происходит 
утверждение этнокультурного подхода, на-
правленного на организацию воспитатель-
но-образовательной сферы в духе нацио-
нальных традиций с учетом опыта других 
стран. 

Краткий анализ психолого-педагогиче-
ских исследований в области  этнокуль-
турного образования личности. Понятие 
«этнокультурность» в настоящее время ох-
ватывает практически все образовательное 
пространство, которому свойственно много-
образие языковых, духовных, культурных, 
этнических и других традиций. Соответ-
ственно понятие этнокультурной личности 
предполагает понимание и принятие ею 
языка, культуры и духовного мира других 
народов. Этнокультурность выступает важ-
ным условием природного и социального 
развития человека, обеспечивающим его ин-
теграцию в мировое культурное и образова-
тельное пространство.

Идея этнокультурности в современной 
научной литературе представлена доста-
точно большим спектром направлений ис-
следований в трудах отечественных и за-
рубежных ученых – школа диалога культур 
(В. С. Библер, С. Ю. Курганов и др.) [7; 8]; 
мультиэтническое образование (J. Banks, 
K. Bruna и др.) [15–17]; поликультурное  
и мультикультурное образование (А. Н. Джу-
ринский, Г. Д. Дмитриев, Р. Люсиер, В. В. Ма-
каев, З. А. Малькова, В. И. Матис, Я. Пэй,  
Л. Л. Супрунова и др.) [8; 12]; кросс-
культурное образование (А. П. Лиферов,  
Р. Д. Хэнвей и др.) [3; 4]; этнокультурный 
подход в профессиональном образовании  
(Г. Н. Волков, Е. Л. Жирков, А. Б. Пань-
кин, С. Б. Серякова, В. К. Шаповалов и др.)  
[7; 12]; этнопедагогическая подготовка 
учителей (А. Л. Бугаева, Д. И. Латышина,  
В. А. Николаев, Т. Н. Петрова, М. Г. Ха-
ритонов и др.) [9; 12]; этнопсихологиче-
ский аспект межличностных отношений  
(И. И. Афанасьев, В. М. Бызова, В. Г. Крысь-
ко, Н. М. Лебедева, А. Л. Оконешникова,  
Э. А. Саракуев, Т. Г. Стефаненко, В. Ю. Хо-
тинец и др.) [7; 8; 10]; национальная куль-
тура в системе образования (Б. Ш. Алиев,  

Ш. М.-Х. Арсалиев, Е. С. Бабунова,  
Ц. Б. Будаева, Г. Н. Волков, Ш. А. Гапуров,  
Т. Н. Кондратьева, В. С. Кукушин, И. Е. Мак-
симов и др.) [5; 7; 8]; формирование этно-
культурной компетентности (Н. Г. Арза-
масцева, Л. Б. Зубарева, Н. М. Лебедева,  
Г. Е. Поторочина, В. Г. Рощупкин, Т. Г. Сте-
фаненко, С. Н. Федорова, J. Berry и др.)  
[8; 10; 13; 18].

В перечисленных исследованиях терми-
ны «поликультурное», «мультикультурное», 
«многокультурное» по своему смыслу счи-
таются синонимами. Среди современных 
исследователей этнокультурного образова-
ния наблюдается относительное согласие по 
поводу его ключевых характеристик [3]. По 
мнению большинства, этнокультурное об-
разование – это такое образование, которое 
нацелено на этнокультурное становление  
и развитие личности. Рассматривая различ-
ные аспекты современного этнокультурного 
образования, можно выделить ряд призна-
ков, характеризующих данный феномен: 
направлено на сохранение этнокультурной 
идентичности личности; базируется на иде-
ях этнопедагогики, этнопсихологии, этно-
культуры; приобщает обучающихся к этни-
ческой культуре; гармонизирует усвоение 
ценностей родной культуры обучающегося  
с одновременным освоением ценностей ми-
ровой культуры и т. д.

Таким образом, этнокультурное образо-
вание в широком научном смысле функцио-
нально определяет: трансляцию как переда-
чу и воспроизводимость культуры от одного 
поколения к другому; формирование нацио-
нального и интернационального в этнокуль-
турном развитии человека; дифференциа-
цию этнических и глобальных интересов; 
интеграцию, обеспечивающую взаимодей-
ствие и взаимообогащение национальных 
культур.

Понятие «этнокультурная компетент-
ность педагога», ее цель и критерии раз-
вития. Результатом этнокультурного образо-
вания является формирование этнокультурной 
компетентности личности. Под этнокультур-
ной компетентностью педагогов будем по-
нимать свойство личности, выражающееся 
в наличии совокупности объективных пред-
ставлений и знаний о той или иной этниче-
ской культуре, реализующейся через умения, 
навыки и модели поведения, способствующие 
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эффективному межэтническому взаимопони-
манию и взаимодействию [3].

Цель этнокультурной компетентности 
педагогов имеет как внешнюю, так и вну-
треннюю направленность. Внешняя цель со-
стоит в стабилизации межнациональных от-
ношений и учете этнических особенностей, 
интересов каждого народа, в стремлении  
к межэтническому диалогу. Внутренняя це-
левая направленность заключается в том, что 
педагог должен быть не только «носителем» 
знаний в области этнокультуры и межэтни-
ческого взаимодействия, но и их активным 
пользователем.

В качестве критериев развития этнокуль-
турной компетентности могут выступать: 
уровень овладения теоретическими и прак-
тико-ориентированными знаниями этно-
культурологического содержания (знания 
этнопедагогики, этнопсихологии, педаго-
гики межнационального общения; теории 
национального и поликультурного воспи-
тания детей и др.); степень сформирован-
ности необходимых умений и навыков для 
продуктивного взаимодействия в многона-
циональном коллективе; наличие качеств, 
определяющих позицию активного субъекта 
этнонаправленного образовательного про-
цесса; успешная профессиональная само-
реализация в полиэтничном окружении и др.

Переход от традиционной к личностно 
ориентированной парадигме образования 
способствовал актуализации вопроса фор-
мирования этнокультурной компетентности 
педагога. Во времена глобальных изменений 
во всех сферах человеческой жизнедеятель-
ности в обществе возникла необходимость 
в специалистах, способных самостоятельно 
принимать решения, готовых взять на себя 
ответственность за происходящее вокруг, 
умеющих вести диалог, стремящихся к взаи-
мопониманию и неконфликтному общению 
с представителями разных культур. Чтобы 
воспитать таких специалистов, необходи-
мо, чтобы педагогические работники сами 
обладали такой этнокультурной компетент-
ностью и чтобы она стала неотъемлемой ча-
стью их педагогической культуры.

Основные теоретико-методологиче-
ские подходы в исследовании этнокуль-
турного образования педагогов. В иссле-
довании вопроса развития этнокультурного 
образования педагогов можно выделить ряд 

методологических подходов, которые услов-
но можно разделить на три группы: общеме-
тодологические, раскрывающие сущность 
понятия «этнокультурное образование»  
в широком научно-исследовательском плане; 
специально-методологические, касающиеся 
проблемы этнокультурного образования на 
уровне теории педагогического професси-
онализма и с позиции практических иссле-
дований в области философии, социологии, 
этнопедагогики, этнопсихологии и других 
наук; частнометодологические, объединя-
ющие в себе конкретные методы, приемы, 
методики и техники, позволяющие усвоить 
базовые знания в области этнокультуры [9].

Применительно к теме исследования рас-
смотрим более подробно совокупность сле-
дующих общеметодологических подходов: 
системно-целостного, цивилизационного, 
кросскультурного, культурологического, 
аксиологического, акмеологического, лич-
ностно-деятельностного, компетентностно-
го, диффузно-синкретического, амбивалент-
ного, регионально-футурологического [7].

Задача системно-целостного подхода 
заключается в обеспечении объективного 
познания сложноорганизованных этнокуль-
турных феноменов и определении взаимо-
зависимости между их компонентами. Это 
позволяет представить процесс развития 
этнокультурного образования в виде моде-
ли, отражающей множество составляющих 
ее элементов, что обеспечивает целостность  
в познании с точки зрения разных направле-
ний исследований.

Цивилизационный и кросскультурный 
подходы, во-первых, позволяют выделить 
такие общие для всех стран явления и про-
цессы, как глобализация, стандартизация, 
интернационализация, локализация и др., 
во-вторых, помогают выявить этнокультур-
ные и цивилизационные особенности раз-
вития образования с учетом таких базовых 
ценностей, как цели воспитания и образова-
ния, специфика образа жизни, обычаи и тра-
диции, система отношений в семье, общение 
со старшими/младшими по возрасту, отно-
шение к труду и т. д.

Культурологический подход помогает рас-
смотреть культуру как особую сферу суще-
ствования и источник развития личности.  
В ходе исследования было установлено, что 
этнокультурное образование представляется 
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важнейшим компонентом и основным кана-
лом трансляции культурного опыта. 

Использование аксиологического подхода 
в исследовании этнокультурных феноменов 
связано с тем, что сама по себе этническая 
культура является ценностью. В основе та-
кого подхода к культуре народов мира лежит 
идея образования на основе общечеловече-
ских ценностей, самоценности личности  
и всего, что с ней связано. 

Акмеологический подход нацелен на 
решение проблем, связанных с развитием 
профессионализма в этнокультурной дея-
тельности, способов достижения «вершин» 
мастерства – профессиональной зрелости, 
своеобразного оптимума профессионально-
го развития.

Личностно-деятельностный подход по-
зволяет разработать теоретическую концеп-
цию развития этнокультурного образования 
педагогов с учетом особенностей социокуль-
турной и национально-региональный среды. 

Компетентностный подход определяет 
круг способностей специалиста в области 
этнокультурного образования, позволяю-
щий ему решать типичные профессиональ-
ные задачи с опорой на имеющиеся знания, 
жизненный опыт, ценностные ориентации, 
наклонности и другие составляющие струк-
туры его личности.

Наше исследование показало, что при-
оритетным статусом в контексте развития 
этнокультурного образования обладают 
диффузно-синкретический, амбивалентный 
и регионально-футурологический подходы, 
поскольку позволяют исследовать этнокуль-
турные феномены с учетом их неоднород-
ности, противоречивости, сложности вос-
приятия и определения перспектив развития  
в меняющемся мире.

Диффузно-синкретический подход под-
разумевает распространение, взаимное 

проникновение и самопроизвольное вырав-
нивание разнородных воззрений, взглядов 
на проблему этнокультурного образования, 
при котором игнорируется необходимость 
их внутреннего единства и непротиворечия 
друг другу. Амбивалентный подход реали-
зуется в противоречивости исследований 
феномена развития современного этнокуль-
турного образования педагогов за счет высо-
кой турбулентности социокультурной среды. 
Регионально-футурологический подход учи-
тывает временные рамки культурного бытия 
человека (прошлое, настоящее, будущее), 
обеспечивая существование перспективно-
динамичной модели развития этнокультур-
ного образования, позволяющей делать про-
гнозы относительно будущего. 

Заключение. Разработка и реализация 
идеи этнокультурного образования в аспек-
те рассмотренных выше подходов является 
принципиально новым направлением. Для 
педагогов профессиональная стратегия эт-
нокультурного воспитания в аспектах диф-
фузно-синкретического, амбивалентного  
и регионально-футурологического подходов 
выступает как реальная возможность про-
явления своей этнической социализации, 
национального самосознания, этнической 
идентичности, способа познания культур раз-
ных народов, межнационального общения. 
Данная стратегия становится эффективным 
средством развития их этнокультурной ком-
петентности и отражает внутреннюю настро-
енность педагога на определенное поведение 
при решении этнокультурных задач, установ-
ку на активные и содержательные действия. 

Проанализированные теоретико-методо-
логические подходы позволяют наметить 
новые пути развития этнокультурного об-
разования педагогов с учетом изменения за-
просов и требований со стороны государства 
и общества. 
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to the study of cultural heritage of different peoples, with the aim of adapting its educational potential 
to a particular cultural and historical conditions. A special focus of modern psychological-pedagogical 
studies the issue of ethno-cultural education development of the teacher. Under the ethno-cultural 
competence of teachers work is understood as the property of the person, expressed in the presence 
of the aggregate of objective representations and knowledge of one or another ethnic culture, realized 
through the skills and behaviours that contribute to effective inter-ethnic understanding and interac-
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tion. The study of the development of ethno-cultural education of teachers led to identify a number 
of methodological approaches: methodological, specialmemories, custommodules. In relation to the 
research topic in more detail in the article a set of systematically-integral, civilization, cross-cultural, 
culturological, axiological, acmeological, personality-activity, competence-based, diffuse and syn-
cretic, ambivalent and regional futures methodological approaches.

Keywords: multicultural education, ethno-cultural competence, multicultural education, cognitive 
component, motivational and valuable component, active component, cross-cultural research, dif-
fuse-syncretistic approach, the ambivalent approach, the regional-futurist approach.
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Аннотация. В статье рассматривается совокупность смыслов и характерные референции 
слова education на протяжении его бытования в английском языке. Показано, что при переводе 
на русский необходимо учитывать весь спектр его значений, от семантического полюса «вос-
питание» до полюса «образование», в конкретных случаях отправляясь от времени написания, 
жанровой определенности и прочих контекстуальных характеристик. В статье предпринята по-
пытка анализа возможности адекватной передачи значения слова-понятия education в русской 
терминологии в рамках подхода истории понятий.
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В специальной отечественной литерату-
ре время от времени поднимается вопрос  
о семантической структуре английского сло-
ва-понятия education [3; 4] и возможности 
адекватной передачи его значений в русской 
терминологии. 

Цель статьи: проследить эволюцию се-
мантики и структуры указанного понятия  
в специализированных дискурсах (социолек-
тах) и повседневном узусе, а в дополнение  
к нему анализ дискурсивных практик, про-
ясняющий способы и цели его употребле-
ния на основе подхода истории понятий,  
т. е. в исторической и актуальной перспективе.

Слово education может употребляться как 
термин, понятие или слово в повседневной 
речи или художественном тексте. Смысл его 
будет изменяться в зависимости от контек-
ста, жанра и прочих характеристик, а так-
же от исторического времени, к которому 
относится текст. Очевидно, что семантика 
и прагматика слова изменялись с момен-
та его появления в английском языке, хотя  
и не кардинальным образом. Начальное 
представление о его траектории можно по-
лучить из соответствующих словарей, одна-
ко, к ним мы обратимся чуть позже. Вначале 
проведем общее предварительное рассужде-
ние, размечающее поле исследования.

Начиная с известной революционной 
работы Ф. Арьеса, определенным образом 
(пере)открывающей феномен детства в ци-

вилизации Запада, считается, что в некото-
рый исторический момент появляется новое 
представление о детстве как специфическом 
режиме существования, обеспеченном со-
ответствующими практиками, относитель-
но которого складывается особый дискурс. 
Хотя современные исследователи порой ста-
вят под сомнения датировки Арьеса [8], об-
щий тезис о детстве как по сути непримор-
диальном феномене сохраняет силу. Итак, 
детство есть социальный конструкт в том 
смысле, что его временные рамки и способы 
отношения к нему варьируют в зависимо-
сти от культуры и истории. Соответственно, 
детство начинает осознаваться как специфи-
ческий этап развития человека в контексте 
новых представлений о совокупном соци-
альном порядке, появившихся примерно  
в это же время. Представлений, все силь-
нее акцентирующих конструктивистский  
и рациональный момент социальности. Что 
касается английского слова education, то 
оно входит в употребление не позднее пер-
вой трети XVI века1, т. е. в тот момент, ког-
да рефлексия на предмет систематического  
и рационального отношения к детству уже 
нашла устойчивое место в русле более об-
щего дискурса.  

1 Словарь Merriam-Webster отсылает к XV веку 
как к времени первого зафиксированного употре-
бления этого слова.

* Публикация подготовлена в рамках поддержанного РФФИ научного проекта № 17-06-00796 «Методо-
логические основы создания социально-педагогических условий позитивной социализации учащихся».
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 размышления. обСуждения
Движение в сторону рационализации со-

провождается в западном мире тенденцией  
к практической специализации и соответ-
ствующей терминологической дифференци-
ации. Применительно к понятию education 
это проявляется в том, как мы увидим, что 
его семантическая структура эволюциониру-
ет, одни значения архаизируются и выходят 
из употребления в пределах общего языка, 
другие кристаллизуются в различных соци-
олектах. Не следует также упускать из виду, 
что слово education, когда выступает именно  
в качестве понятия, будучи включенным  
в генерализированные описания социаль-
ных и политических порядков, непременно 
оказывается «местом» символической борь-
бы разных групп, точкой приложения кон-
курирующих дискурсивных стратегий, по-
степенно трансформирующих его значения. 
Наконец, полезно держать в поле зрения то 
соображение, что с точки зрения русского 
языка смысл education располагается в про-
межутке между двумя концептуальным по-
люсами: «воспитанием» и «образованием».

Проанализируем, каким образом слово 
education и содержащие его значимые слово-
сочетания представлены в словарях, прежде 
всего – общих (толковых) словарях англий-
ского языка за последние сто лет. Обратимся 
к «Оксфордскому словарю английского язы-
ка» [12]. Слово education в нем определяется 
следующим образом.

1. Процесс воспитания (bringing up) ре-
бенка, имеющий в виду формирование ха-
рактера, манер, поведения и т. д.; манера,  
в которой индивид воспитан, инстанция 
процесса воспитания. Теперь редко (исполь-
зуется) либо – в смысле 4a:

Далее в словаре приводится несколько 
характерных примеров словоупотребления. 
Первый датируется 1527 г., последний – 
1999 г., все относятся к художественной ли-
тературе; 1593 г. – Education и наставления 
суть средства... улучшить нашу естествен-
ную способность мышления // R. Hooker Of 
Lawes Eccl. Politie i. vi. 59.; 1999 г. – Она полу-
чила строгое воспитание (strict education), что 
сделало ее образцом старомодной добродете-
ли, но того же нельзя было сказать о ее интел-
лектуальной выучке (intellectual education) //  
E. A. Hemelrijk Matrona Docta ii. 40.

a) (устар.) Забота о человеке или живот-
ном применительно к питанию и другим 

физическим нуждам; особое взращивание 
и обеспечение питанием (the nurturing or 
rearing) ребенка или животного, также – ин-
станция или метод оных. Также в широком 
смысле.

Приведены примеры из английской ли-
тературы, в промежутке между 1533 и 1822 
годами.

b) (историч.) Выращивание шелкопряда.
Культура или рост индивидуальных зна-

ний или способности понимать, развитие 
характера, моральных и социальных качеств  
и т. д., в противоположность передаче знаний 
или навыков. Часто с уточняющим словом, 
как то интеллектуальное, моральное и т. д.

Примеры от 1533 года до современ-
ных лет: Наше моральное Ed происходит  
в ходе преодоления неприятностей // H. Holt 
Calmire (ed. 6) xii. 156. 1906.

a) Систематические наставления, обуче-
ние или тренировка в различных научных 
и ненаучных областях, полученные или 
предоставленные ребенку, обычно в школе; 
учебные курсы, которые человек осваива-
ет когда-либо в течение жизни. Также: на-
ставление или обучение, полученное или 
предоставленное взрослому индивиду. Так-
же: инстанции этих всех действий. Также 
употребляется с уточняющими словами, 
специфицирующими виды обучения, как то: 
art education, classical education, commercial 
education, legal education, medical education, 
а также: adult, compulsory, higher, physical, 
primary, private, public, religious, secondary, 
technical, tertiary education и т. д.

Наиболее часто имеющиеся в виду значе-
ния.

b) Дрессировка животных.
c) Обучение, просвещение, обретенные 

вследствие определенного обстоятельства, 
положения дел, опыта и т. д. Среда и опыт 
как силы education.

Примеры от 1762 года до современных 
лет: Путешествие с Биллом Лэнгфордом по 
удаленной местности было поучительным 
(education) // F. Gerald’ Millionaire in Mem. 
Iii. 71. 1936 г.

Возьмем теперь словарь, выходивший 
в конце XIX века (The Century Dictionary 
and Cyclopedia (1889–1891) V. 3, P. 1845.)  
и посмотрим, как распределялись значения 
education в то время. 

1) Привитие или приобретение знаний; 
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тренировка психики; развитие (культуры) 
(cultivation) ума, чувств и манер. Образова-
ние в широком смысле, применительно к че-
ловеку, охватывает все, что дисциплинирует 
и просвещает способность понимать, ис-
правляет характер, культивирует вкус, фор-
мирует манеры и привычки; в узком смысле 
это специальный курс обучения, ведущийся 
родителями либо учителями, реализующий 
одну или все вышеуказанные цели. Физи-
ческое education включает все, имеющее 
отношение к развитию и заботе об органах 
чувств, а также мышечной и нервной си-
стем. Интеллектуальное education относится 
к тем средствам, с помощью которых сила 
познавательных способностей (power of 
understanding) развивается и совершенству-
ется, а также прививаются знания. Эсте-
тическое education есть развитие чувства 
прекрасного и технических навыков в об-
ласти искусств. Моральное education есть 
культивирование моральной природы. Тех-
ническое education имеет своей целью об-
учение искусствам и наукам, которые лежат 
в основе разных промыслов и профессий. 
Далее education подразделяется на началь-
ное или наставление в первоначалах знаний, 
которые дети получают в общеобразователь-
ных, начальных школах либо дома; среднее, 
получаемое в гимназиях или средних шко-
лах или академиях; высшее, получаемое  
в колледжах, университетах и аспиранту-
рах; наконец специальное или профессио-
нальное, которое имеет своей целью сделать 
человека пригодным к исполнению обязан-
ностей в рамках избираемых им призваний 
и профессий. Применительно к животным, 
слово education употребляется в самом уз-
ком смысле выработки полезных и забавных 
умений и привычек.

Для контраста приведено начало статьи 
education из современной «Британники»: 
«education есть дисциплина, занимающаяся 
методами преподавания, обучения в шко-
лах и школоподобных средах в противопо-
ложность формальным и неформальным 
средствам социализации (проекты развития 
сельских зон и education через отношение 
“родитель – ребенок”). Об ed можно гово-
рить как о передаче ценностей и накоплен-
ных в обществе знаний. В этом смысле оно 
эквивалентно тому, что в социальных науках 
описывается терминами “социализация” 

или “инкультурация”...».  
Итак, в собственно английском языке 

слово «education» появляется примерно  
в первой трети XVI в., причем наследуя 
как среднефранцузскому education, так  
и непосредственно латинскому предку. Во-
обще, XVI век для Англии был во многих 
отношениях переломным – протестантизм 
принес с собой новую текстуальную куль-
туру, переход на английский язык в тех 
сферах, где ранее господствовал латинский  
и т. д. Убедиться в этом легко, воспользо-
вавшись хотя бы «Хартиями и документа-
ми от 598 по 1909 год» [7] – монументаль-
ным сборником документов, касающихся 
становления и развития образовательных 
институций Англии. Поскольку в большин-
стве приведенных в нем документов речь 
идет об основании, развитии и внутреннем 
устройстве образовательных учреждений, 
значения education отсылают в них прежде 
всего к практикам методического обраще-
ния с детьми, т. е. прежде всего процессу  
и содержанию формализованного обучения.  
Сборник предваряет вводная статья, дающая 
общее представление об эволюции education 
(здесь – образования) в Англии, как она 
представлялась в то время.

Вскоре после вхождения в английский 
обиход слова education (точнее – в 1581 г.) 
появляется труд Ричарда Малкастера «По-
зиции...»  [11], в котором размечается тер-
ритория для дальнейшего развертывания 
педагогического дискурса Англии эпохи 
реформации. В «Позициях...» для слова 
education уже очерчивается то семантиче-
ское поле, в котором оно будет двигаться  
в последующие столетия. Так, в частности, 
ему принадлежит1 само различение част-
ного (домашнего) и общего, «государствен-
ного» (public) образования (education)2. 

1 На это указывает The Oxford English 
Dictionary, OED Online (www.oed.com).

2 При переводе стоящего здесь словосочетания 
public education нужно учесть, что стандартный 
перевод – государственное образование – не го-
дится, учитывая место и время написания. Дело  
в том, что в Англии того времени предикат public 
в данной конструкции отсылал не к государству – 
в современном понимании его не существовало, 
и не столько к некоторым общественным формам, 
сколько к способу финансирования, а именно – из 
средств учащихся, а кроме того – к целям обу-
чения. Дело в том, что такое образование пред-
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Малкастер прямо определяет education как 
«воспитание, взращивание (bringing up) ин-
дивида не для одинокой жизни, но для жиз-
ни среди других (потому что это есть есте-
ственное отличие человека), таким образом, 
чтобы он был способен наилучшим образом 
действовать в рамках своего призвания, будь 
то в публичной или частной жизни, соответ-
ственно направлению движения страны, где 
он родился и которой посвятил свою служ-
бу» (op. cit., p. 184–185). Очевидное здесь 
политическое измерение педагогическо-
го дискурса эпохи Тюдоров, увязывающее 
микросоциальные приватные и школьные 
практики с государственным интересом, 
также послужит образцом и фундаментом 
для дальнейших спекуляций, вплоть до эта-
тистской кульминации в этом аспекте у Гоб-
бса. Любопытно, Малкастер разработал об-
ширную программу того, что впоследствии  
получит название физического воспитания 
(physical education), однако сам автор не ис-
пользовал такой формулы, он говорил об 
упражнении и тренировке (тела).

Важная веха в эволюции понятия education 
и соответствующих представлений вообще – 
труд Дж. Мильтона «Tractate of education» 
(1644 г.) [10], в котором дан набросок плана 
реформы образования, исходящего из ради-
кальных пуританских установок, но, с дру-
гой стороны, ими не ограничивающегося. 
Мильтону принадлежит следующее извест-
ное определение, во многом наследующее, 
впрочем, приведенному выше определению 
Малкастера: «Я называю... законченным  
и благородным, исчерпывающим образова-

назначалось прежде всего для представителей 
высших сословий в качестве подготовительного 
этапа к поступлению в Оксфорд или Кембридж 
и/или занятию высших постов в государствен-
ной иерархии. До сих пор этот специфический 
смысл сохраняется в определении английских 
независимых элитных школ (Вестминстер, Итон, 
Винчестер и т. д.) – они именно public schools,  
а не private, как можно было бы ожидать, ориен-
тируясь на современный (и американский) узус. 
Аналогично, под private часто подразумевается 
не столько частное финансирование, сколько до-
машняя или индивидуальная форма, а также –  
у Малкастера – цели обучения: личное развитие 
vs. государственная (общественная) служба. Под-
робнее см. в: Carlson E. Public Learning and Private 
Learners: The Separation of Public and Private in 
Renaissance Literature and Pedagogy // History 
Compass. – 2012. – № 10/9. – P. 644–651.

нием (compleat and generous education) то, 
которое подходит человеку, дабы тот был 
способен выполнить справедливо, умело  
и великодушно все обязанности, публичные 
(государственные) либо частные, востребо-
ванные в пору войны или мира». Характерно 
обращение в первую очередь к содержатель-
ной и формальной стороне обучения различ-
ным наукам и искусствам, т. е. тренировке 
когнитивных способностей. Такая перспек-
тива не раз становилась поводом для крити-
ки, усматривавшей в Мильтоновском подхо-
де редукцию education к передаче полезных 
знаний.

Несколько особняком стоит фигура  
Т. Гоббса, которая традиционно не относит-
ся к пантеону мастеров педагогической мыс-
ли, однако ее значимость для формирования 
дискурса современности такова, что обойти 
ее вниманием было бы неправильно. Прежде 
всего отметим, что понятие education – не из 
распространенных в его словаре. Например, 
opus magnum Гоббса «Левиафан» содержит 
лишь 11 мест с его упоминанием. В то же 
время в последнее время в рамках истории 
политических идей возникло представление, 
основанное на новой интерпретации текстов 
Гоббса, что education (как воспитание/об-
разование) следует рассматривать в каче-
стве одного из центральных столпов всей 
конструкции Левиафана1. Гоббс обращается  
к education в рамках своей фундаменталь-
ной проблематики сохранения социального 
порядка. В центре его рассуждений нахо-
дятся институты, ответственные за образо-
вание образователей (прежде всего  – уни-
верситеты) и таким образом за состояние 
гражданского образования/воспитания  
в целом. Главной же целью последнего явля-
ется поддержание мира путем социального 
производства единообразия во взглядах, по-
виновения «общественному разуму» (пред-
ставляющему собой суждение суверена), 
что критически важно для воспроизводства 
стабильного порядка. Обязанность следить 
за состоянием и содержанием образования 

1 См., например, следующие статьи: Parry G. 
The Sovereign as Educator: Thomas Hobbes’s 
National Curriculum // Paedagogica Historica. 
1998. Volume 34, № 3. – P. 711–730; Bejan Teresa 
M. Teaching the Leviathan: Thomas Hobbes on 
education // Oxford Review of Education. – 2010. – 
Vol. 36, № 5, October. – P. 607–626.
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вменяется в конечном счете суверену. Со-
ответственно, курс обучения (curriculum) 
становится основным инструментом переу-
стройства education, а в дальнейшем и всего 
социального порядка.

Трактат Локка «Some thoughts concerning 
education» (1693 г.) представляет собой об-
разец для будущей педагогической ритори-
ки [9]. Цель, указанная в преамбуле этого 
сочинения, состоит в формировании добро-
детельного, полезного и состоятельного  
в своем призвании человека (virtuous, useful, 
and able men in their distinct callings). В дан-
ном трактате education представляет собой 
«зонтичный» термин, так как Локк касается 
всех сторон процесса превращения ребенка 
в добродетельного человека (gentelmen-а), 
подбирая для каждого частного метода, 
способа, этапа соответствующие названия. 
Итак, здесь education все еще отсылает к раз-
нообразным состояниям и периодам станов-
ления человека; как к физиологии – трени-
ровке здорового тела, так и связанным с ней 
высшим способностям – характеру и разуму. 
Привычный перевод на русский education  
в данном случае как «воспитания» обу-
словлен представлением, бытующим в рус-
ской культуре и подкрепленным языковой 
интуицией, об образовании как составной  
и подчиненной части воспитания. Автори-
тет Локка в данном вопросе сохранялся как 
в английском мире, так и за его пределами 
продолжительное время, так что пишущий 
на подобные темы автор еще долго адресо-
вался так или иначе к перспективе, заданной 
английским эмпиристом.

Одним из заметных авторов, заслужива-
ющих упоминания в этой связи, является 
Томас Шеридан – ему принадлежат несколь-
ко текстов на сходную тематику, самый из-
вестный из которых: «A plan of education for 
the young nobility and gentry of Great Britain, 
etc.» [16]. Т. Шеридан апеллирует именно  
к Локку (который некоторое время участво-
вал в его воспитании) и еще Мильтону, спо-
рит с ними или ссылается на их авторитет. 
Безнравственность, невежество и скверный 
вкус – пороки, которыми преисполнено, по 
мнению Шеридана, современное ему ан-
глийское общество (речь идет прежде все-
го о «благородном» обществе) суть не что 
иное, как результат плохой системы образо-
вания (System of Education). Примечатель-

но, в какой контекст education помещено  
у Шеридана, а именно речь идет о состоя-
нии государства, устройстве (constitution) 
общества и прочих общих вещах (rei publica) 
первостепенной важности.

Примерно к этому же времени относят-
ся работы А. Смита, фундаментальные для 
генезиса либерального дискурса. Интеллек-
туальные корни Смита – в так называемом 
шотландском просвещении, в соответству-
ющей школе моральной философии. Харак-
терным образом у Смита заметно меняется 
перспектива: в его модели education выстра-
ивается снизу, усилием прежде всего ло-
кальных общин, а не государства. Это идет 
от уже сложившейся к тому времени в Шот-
ландии структуре школьного образования, 
существенно отличавшейся от английской 
и завязанной на приходы. Позиция Смита, 
однако, не означает отрицания роли государ-
ства, только ее переопределение, вытекаю-
щее из развиваемой им определенной эко-
номической антропологии. По этой причине 
термин ed встречается у Смита прежде всего 
в контексте экономического и, так сказать, 
экономико-антропологического обоснова-
ния институциализации общего (начально-
го) образования (basic education), причем, 
education часто сопровождается понятием 
«обучение» (instruction), по сути редуцирую-
щим множество значений ed применительно 
к данному случаю2. Заметим еще, что общее 
образование (basic education) для Смита 
должно включать в себя обучение чтению, 
письму и счету, т. е. речь идет именно об об-
разовании, об акценте на когнитивных спо-
собностях, оставляющем в тени моральное 
и физическое воспитание.

В середине XIX в. Г. Спенсер [17] публи-
кует книгу, которая для нас ценна тем, каким 
образом в ней на уровне терминологии про-

2 А. Смит обсуждает ed в различных перспекти-
вах прежде всего в следующих частях «Богатства 
народов» (The Wealth of Nations): Book V (‘‘Of 
the Revenue of the Sovereign or Commonwealth’’), 
Chapter 1 (‘‘Of the Expences of the Sovereign or 
Commonwealth’’), Part 3 (‘‘Of the Expence of Public 
Works and Public Institutions’’), Articles 2 and 3 
(‘‘Of the Expence of Institutions for the Education 
of Youth’’ and ‘‘Of the Expense of the Institutions 
for the Instruction of People of all Ages’’). См. об 
этом подробнее в статье: Quinn K. Adam Smith on 
Education // Critical Review: A Journal of Politics 
and Society. – 2013. – 25(1). –  P. 120–129.
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водится граница между различными практи-
ками обращения с детьми. Учитывая статус 
и квалификацию Г. Спенсера, эту работу 
можно до некоторой степени считать репре-
зентативной в части используемого словаря 
описания предметной области (хотя, конеч-
но, это положение должно быть обосновано 
исследованием репрезентативного корпуса 
текстов, что остается за рамками данного 
опыта). Education в этой книге подразделя-
ется на интеллектуальное, моральное и фи-
зическое. Первая концептуальная глава, на-
званная «Какое знание наиболее полезно», 
развертывает критику принципов современ-
ного education, но наше внимание фокуси-
ровалось не на ее сути, а на словоупотре-
блении и контекстах. Увязывание education  
и знания (knowledge) может быть интерпре-
тировано как свидетельство доминирования 
когнитивного полюса в семантическом поле 
education, что, как нами неоднократно под-
черкивалось, характерно для всего строя 
(условно) англо-саксонской мысли. Так-
же отметим, что слово education по тексту 
встречается там, где по смыслу требуется 
наиболее общее понятие, в специфических 
же случаях иногда употребляются термины  
с более узким значением (скажем, instruction, 
когда автор говорит о преподавании опреде-
ленного предмета). 

У Дж. Дьюи слово-понятие education в це-
лом применяется в том же ключе – для под-
ведения под него всей совокупности средств 
обеспечения «непрерывности социальной 
жизни» [5, с. 3]. Таким образом, оно не ис-
черпывается семантикой ни образования, ни 
воспитания, даже взятыми в совокупности. 
В этом источник происхождения курьеза 
при переводе одной из книг, а именно – 
«Democracy and Education»: русское изда-
ние 1921 г. берет в качестве заголовка толь-
ко вторую часть оригинального названия,  
а именно «an introduction to the philosophy of 
education», причем в интерпретации «Введе-
ние в философию воспитания» [1], тогда как 
вариант от 2000 года, фокусируясь только на 
первой, дает такой вариант – «Демократия и 
образование» [2].

Обратимся теперь к нескольким эссе Бер-
трана Рассела, написанным в 20-е и 30-е годы 
прошлого века. В одной из ранних работ [14] 
он вводит различение education in knowledge 
(instruction) / education of character, называя 

таковое полезным, но не окончательным или 
основным. Собственно, оно понадобилось 
именно для того, чтобы акцентировать для по-
нятия education разные смыслы и референты. 
Рассела интересует период от рождения ре-
бенка до окончания им университета, и значи-
мость в эти периоды аналитически выделен-
ных видов education неодинакова. В первые 
годы жизни доминируют дисциплинирующие 
практики, относимые Расселом к education of 
ch., потом все большее место занимает апел-
ляция к сознанию индивида и, следовательно, 
совокупность приемов, подразумеваемая тер-
мином instruction (обучение).

Эссе 1935 г. «Education и дисциплина» 
[15] начинается с примечательного утверж-
дения: любая серьезная теория education 
должна состоять из двух частей: концеп-
ции целей жизни и научных представлений 
о психической динамике. Из следующих 
за этим рассуждений становится ясно, что 
education в данном контексте относится  
к описанию наиболее общих и сущностных 
оснований человеческой жизни. Далее Рас-
сел сужает тему эссе до обсуждения кон-
кретного вопроса – до какой степени следует 
давать ребенку свободу, какую роль играет 
дисциплина (здесь – спектр практик от на-
казания до тренировки способностей и т. д.) 
в формировании состоятельного морально 
и интеллектуально члена общества. Соб-
ственно, нам здесь не важна содержательная 
сторона работы Рассела, просто этим эссе 
еще раз демонстрируется множество смыс-
лов education, и механизм их редукции на 
протяжении одного текста применительно 
к локальным задачам, причем эта редукция 
выражается через набор специфических тер-
минов.

Середина прошлого века представляется 
тем периодом, когда развитие педагогиче-
ских, антропологических, социальных идей 
и стоящей за ними реальности потребовали 
все более тонких дистинкций и в педагоги-
ческом дискурсе. Это отразилось в измене-
нии частоты использования или изменения 
области применения уже существовавших 
слов и понятий, но также и появлении но-
вых терминов, образованных, скажем, путем 
грамматических сдвигов, десубстантива-
ции (parenting от parent, schooling от school  
и т. д.). В этой перспективе понятие education 
хотя и сохраняет вполне свой характер все-
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охватности, но все чаще начинает отсылать к 
образовательным топосам.

Возьмем для демонстрационного приме-
ра одну из новейших работ [13]. Здесь под 
education подразумевается совокупность 
учебных практик, в которую вовлечены дети 
из разных этнических, социальных, религи-
озных и проч. групп. Это один из многочис-
ленных примеров современной «вырожден-
ной» семантики термина education. Такую 
же картину мы обнаруживаем в недавнем 
коллективном обзоре состояния философии 
education [6]. Здесь же авторы делают весь-
ма ценное для нас замечание, суть которого 
в том, что в отличии от континентальной, ан-
глоязычная философия education во второй 
половине прошлого века сосредоточилась в 
основном (но не исключительно) на анализе 
и оценке школьного образования (schooling), 
тогда как первая занималась обширным по-
лем проблем, связанных с взращиванием де-
тей (child-rearing) [6, p. 9]1. Заметим, что это 
подтверждает сделанный нами выше вывод.

Таким образом, можно констатировать, 
что в исторической перспективе дифферен-
циация мест, способов и типов действующих 
субъектов, вовлеченных в процесс воспроиз-
водства совокупного социального опыта по-
колений, сопровождается дифференциацией 
значений, и, соответственно, последующим 
генезисом новых терминов. Иными словами, 
до тех пор, пока родительский дом, семья 
остается доминирующим местом формиро-
вания личных, социальных качеств, местом 
элементарного обучения жизненным навы-
кам и получения простейших знаний для 
большинства населения, слово education 
также может охватывать приблизительно 
тот же круг практических референтов, что  
и русское слово «воспитание». Но когда 
передача знаний, а также до определенной 

степени и навыков, жизненных техник пере-
ходит преимущественно в сферу формаль-
ных институций, все дальше отходит от 
домашних форм, и ассоциируется с такими 
структурами, как общественные объедине-
ния и государство, слово-понятие education 
начинает связываться преимущественно  
с имеющими место в их рамках практиками, 
а также общими концепциями устроения си-
стем образования.

Приведенный анализ демонстрирует, 
в частности, что отвлеченный разговор  
о том, как следует переводить ed на русский 
и, наоборот, скажем, понятие «воспитание» 
на английский, является схоластическим 
в «плохом» смысле слова. Семантическая 
дифференцированность – терминологиче-
ская множественность, являющаяся след-
ствием разной способности того или иного 
языка (либо профессионального дискурса) 
к различениям, безусловно, связана с осо-
бенностями самих практик воспитания, их 
организации (институциализации), истори-
ческими обстоятельствами и варьирует от 
культуры к культуре.

Анализ словарей также свидетельствует 
о темпорализации – постепенном дрейфе 
значений понятия education, семантическом 
сдвиге от широкой референции к ограничен-
ной. Соответственно, термин education как 
таковой в (пара)научных диалектах с боль-
шей вероятностью отсылает в современных 
текстах к смысловому полю образования, 
иначе, скорее всего, он будет сопровожден 
уточняющими словами либо его смысл бу-
дет определяться контекстом соответствую-
щего высказывания. В литературных текстах  
и общем языке вероятность «архаичной» ре-
ференции значительно выше, но решающая 
роль принадлежит контексту конкретного 
высказывания, жанру произведения и т. д.
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Аннотация. В статье отражены проблемы современного образования и научные пути их ре-
шения. В ходе исторического обзора определены характер этих проблем и причины неудачных 
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ях антропологии, закономерностях развития науки, не учитывают закономерности обучения  
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цель образования. Определены принципы, которые связывают образование с наукой. Рассма-
триваются психологические и физиологические особенности обучения и закономерности фор-
мирования памяти. Приведены основные принципы квантово-индивидуального метода обу- 
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Постановка проблемы. Усовершенство-
вание системы образования происходит  
с момента ее возникновения. Реформиро-
вание сложившейся системы образования 
на основе идей отдельных авторов не дает 
удовлетворительного результата. Причина 
в том, что эти идеи не исходят из проблем 
образования. Определение характера про-
блем становится первоочередным. Чтобы 
проводимые реформы образования дали 
ожидаемый результат, нужно определить ха-
рактер проблем и указать, как их учитывать 
на практике.

Цель статьи: рассмотреть квантово-ин-
дивидуальный метод как способ разрешения 
проблем обучения.

Методологические подходы. На основе 
анализа историографии педагогики выявить 
проблемы образования и наметить научно 
обоснованные пути их решения.

Неправильные методы образования ста-
новятся причиной трудностей учащихся, 
приводят к ухудшению их здоровья и не-
обратимым потерям трудоспособности. 
Бесконечные разговоры об «инновациях», 
такие как «воспитывающее образование», 
«развивающее образование», «проблемное 
обучение» или «обучение с учетом индиви-
дуальных способностей», не имеют практи-
ческого значения, т. к. четких механизмов 
и способов их практического применения 
не существует. Поскольку эти «инновации» 
не дают желаемого результата, можно пред-
положить, что они не следуют из проблем 
образования. Для того чтобы разрешить 

проблемы образования, нужно их четко 
представить, выяснив их характер и особен-
ности. Прежде всего необходимо исследо-
вать историю возникновения проблем – это 
позволит понять их суть и структуру.

1. Исторические причины проблем об-
разования

Каждый исследователь ищет ответ на ин-
тересующие его вопросы на основе опреде-
ленных критериев и принципов. Мы будем 
придерживаться того, формирует ли рассма-
триваемый способ или метод обучения у уча-
щегося поведение (поведение – это способ 
взаимодействия человека с окружающей сре-
дой, которое выражается в виде действия [2]).

Основы современного образования за-
ложены в Древней Греции [5]. Педагогика 
зарождалась как часть объединенной на-
уки – философии и занимала важное ме-
сто в учениях Пифагора, Сократа, Платона, 
Демокрита, Аристотеля и других ученых. 
Их стараниями в обучение было введено 
определение понятия, доказательство или 
опровержение какого-либо представления  
с помощью слов и понятий, обучение зна-
ний посредством диалектики, обучение  
с помощью символов. Выражаясь современ-
ными терминами, они в педагогику ввели 
герменевтику – обучение посредством ис-
толкования слов. В эпоху Возрождения (на-
чиная с XV в.), когда стало ясно, что одной 
герменевтикой не достичь полноценного 
образования, что есть противоречия между 
целями образования и реальными возмож-
ностями их достижения, были предложены 
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реформы традиционного гуманитарного об-
разования. Испанец Х. Л. Вивес предложил 
исследовать и выяснить закономерности 
процесса образования. Он выдвинул идею 
природосообразного обучения, которую раз-
вил Я. А. Коменский. Я. А. Коменский был 
глубоко убежден, что в образовании чело-
века действуют законы, которые едины для 
всей природы, т. е. быть природосообразны. 
По Я. А. Коменскому: «нужно учить так, 
чтобы люди, насколько это возможно, при-
обретали знания не из книг, но из неба и зем-
ли, из дубов и буков, т. е. знали и изучали 
самые вещи, а не чужие только наблюдения 
и свидетельства о вещах» [7, гл. XVIII, осн. 
V, п. 28]. Такое определение обучения недо-
статочно для практического применения. То, 
что учащиеся в процессе обучения должны 
исследовать вещи и явления – необходимое 
условие обучения, но недостаточное, потому 
что в вещах и явлениях нет знаний. Знания 
создает человек, которые излагает в книгах. 
Знания, создаваемые личностями, после 
признания со стороны научного сообще-
ства, становятся всеобщими. При исследо-
вании явлений и вещей учащийся не может 
создавать знания: это просто невозможно.  
В ходе исследования учащийся должен 
усвоить знания из учебника с помощью 
учителя. Это несоответствие англичанин  
Дж. Локк пытался преодолеть, создав эмпи-
рико-сенсуалистическую концепцию воспи-
тания и образования. Но его объяснение соз-
дания знания не было полноценным, и прийти  
к практическим выводам не удалось. Швей-
царец И. Песталоцци предлагал новый 
подход к природосообразности, согласно 
которому воспитание (в том числе и образо-
вание) нужно осуществлять в соответствии 
с внутренней природой ребенка путем пол-
ного развития душевных и физических сил. 
Он предлагал вести обучение в соответствии 
с возрастными и индивидуальными особен-
ностями ребенка. По его словам, в его раз-
вивающей концепции цель обучения учаще-
гося не столько обучение знаниям, сколько 
целенаправленное развитие его умения. Но 
И. Песталоцци не выяснил, какие особен-
ности учащегося как можно учесть. Его 
рассуждения о возрастных особенностях не 
имеют научного обоснования. По этой при-
чине его теория развивающего обучения не 
получила широкого применения. Однако 

нужно отметить, что благодаря идеям и дея-
тельности И. Песталоцци в дидактике нача-
ли обращать внимание не только на внешние 
признаки, но и на сущности человека. Немец 
И. Гербарт ввел в педагогику понятие «вос-
питывающее обучение», в основу которого 
было положено стимулирование интереса 
обучающего к учебным предметам. И. Гер-
барт для развития интереса обращает вни-
мание на развитие внимания. Однако его 
теория развития внимания ребенка не имела 
более или менее научного и практического 
обоснования и не нашла применения. Немец 
А. Дистервег ввел понятие развивающего 
обучения, в основу которого положил идею 
открытия природных возможностей ребенка 
и их развития. А. Дистервег основой разви-
вающего обучения считал принцип самодея-
тельности, для реализации которого он пред-
лагал при обучении следовать следующим 
правилам [4, с. 153]:

1) от близкого к далекому; 
2) от простого к сложному; 
3) от более легкого к более трудному;
4) от известного к неизвестному.
Но с позиции обучения не ясно, что счи-

тать близким, простым, более легким, из-
вестным, а что далеким, сложным, более 
трудным, неизвестным? У А. Дистервега 
на эти вопросы нет научно обоснованных 
ответов. А. Дистервег дает рекомендацию 
для выбора учебника: «Придерживайся ос-
новных сочинений по каждому учебному 
предмету, который ты собираешься изучать, 
т. е. таких сочинений, которые написаны 
людьми, внесшими в этот предмет общепри-
знанный вклад!» [4, с. 87]. Нужно отметить, 
что современные школьные учебники пишут 
известные специалисты данного предмета  
и учебники представляют собой сборник 
знаний по данному предмету. В них не ука-
зываются те пути, по которым можно эти 
знания усвоить. По этой причине у учащих-
ся остается только один путь – зубрежка. Как 
показывает практика, зубрежка не приводит 
к проявлению поведения. Следовательно, 
современные учебники не соответствуют 
требованиям обучения. Нужно отметить, 
что идеи А. Дистервега являются результа-
том восприятия им обучения и не имеют на-
учного обоснования. В общем случае можем 
сказать, что дидактические идеи А. Дистер-
вега – это научно необоснованные призывы 
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В поисках новых резервов обучения рус-
ский педагог К. Д. Ушинский предлагал при 
обучении учитывать физиологические про-
явления и обусловленные ими психические 
явления деятельности человеческого орга-
низма [9]. Он намеревался создать научную 
теорию образования, опираясь на физиоло-
гию и психологию человека, однако не смог 
воплотить ее вследствие кончины.

В XX в. разрабатывались ряд педагоги-
ческих концепций: педагогика действия  
В. Лая, метод проектов У. Килпатрика, 
прагматическая педагогика Дж. Дьюи, со-
циальная педагогика П. Натропи, трудовая 
школа Г. Кершенштейнера, система инди-
видуального обучения «Виннетка план»  
К. Уошберна, программированное обучение 
В. Скинера, проблемное обучение Дж. Бру-
нера и т. д. Авторы этих концепций и их сто-
ронники, применяя эти педагогические идеи 
по сравнению с традиционными получают 
более плохой результат обучения и, в кон-
це концов, возвращаются к традиционному 
методу обучения. В чем причина? Анализ 
показывает, что эти коцепции не имеют на-
учного обоснования, не базируются на зако-
номерностях развития науки, антропологии, 
педагогики и являются научно необоснован-
ным взглядом авторов об образовании. Не 
достигая цели образования и предполагая, 
что имеются проблемы с организацией, не-
которые страны, такие как Англия, Россия, 
Армения ввели базисный учебный план  
и ЕГЭ, предполагая, что принудительно 
можно достичь высоких результатов. Однако 
достижение высоких результатов невозмож-
но, если применяемые научно необоснован-
ные, а некоторые даже антинаучные методы  
и способы обучения не способствуют этому.

Вывод. Применяемые методы и способы 
обучения не базируются на достижениях ан-
тропологии, педагогики, закономерностях 
развития науки и не соответствуют цели об-
разования.

2. Определение цели образования
«Главная цель первоначального обучения 

не в том, чтобы наделить знанием учащего-
ся, а в том, чтобы развить и увеличить его 
умственные силы», – утверждает И. Песта-
лоцци. «Науки, знания не следует сообщать 
учащемуся, – пишет А. Дистервег, – но его 
надо привести к тому, чтобы он сам их на-

ходил, самодеятельно ими овладевал».  
Г. Спенсер пишет: «Величайшая цель обра-
зования не знания, а действия». Такое раз-
нообразие мнений авторитетов педагогики 
разных времен не позволяет определить 
цель образования так, чтобы она стала ру-
ководством организации образования. Закон 
«Об образовании в РФ» предлагает такое 
определение: «Образование – единый целе-
направленный процесс воспитания и обуче-
ния, являющийся общественно значимым 
благом и осуществляемый в интересах чело-
века, семьи, общества и государства, а также 
совокупность приобретаемых знаний, уме-
ний, навыков, ценностных установок, опыта 
деятельности и компетенции определенных 
объема и сложности в целях интеллектуаль-
ного, духовно-нравственного, творческого, 
физического и (или) профессионального 
развития человека, удовлетворения его об-
разовательных потребностей и интересов» 
[10]. В этом определении многие из качеств, 
которые приобретает человек в результате 
образования, сами нуждаются в определе-
нии. Неясно также, как определять интересы 
«человека, семьи, общества и государства»  
в перспективе. При таких неясностях трудно 
считать это определение указанием к орга-
низации обучения, сложно осуществлять 
эффективный процесс образования и полу-
чать высокие результаты, что и наблюдаем 
на практике.

Цель образования будем определять ис-
ходя из того, что человек – один из видов 
животного мира и его образование будет 
подчиняться тем естественным законам при-
роды, которым подчиняются все представи-
тели животного мира. Образование должно 
развить у человека такие умения и навыки, 
которые будут способствовать выживаемо-
сти в окружающей среде. Для человека это 
достигается взаимодействием с обществом  
и с окружающей (физической) средой. Для 
взаимодействия с обществом умения и навы-
ки человек приобретает путем воспитания,  
а для взаимодействия с физической средой  – 
обучением. Но взаимодействие со средой 
подразумевает выполнение определенных 
действий, включая устную и письменную 
речь. Процесс взаимодействия человека  
с окружающей средой принято называть 
поведением. То поведение, которое появит-
ся у человека благодаря образованию, на-
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зовем приобретенным поведением. Значит, 
целью образования должно быть появле-
ние у человека приобретенного поведения. 
Следовательно, образование определим как 
целенаправленный процесс формирования  
у человека приобретенного поведения по-
средством воспитания и обучения.

3. Связь науки и педагогики
Основанием для приобретенного поведе-

ния будут служить те знания, которые со-
держатся в общественных и естественных 
науках. Научные знания будут служить ал-
горитмом для приобретенного поведения. 
Научные знания человек приобретает по-
средством педагогики. Процесс приобрете-
ния знаний и умений называем обучением. 
При обучении педагогика должна следить за 
теми закономерностями, которые существу-
ют в науке при производстве знаний. Несо-
блюдение этих закономерностей приводит  
к неправильному обучению, что наблюда-
ется на практике. Современные учебники 
представляют из себя сборники знаний, в ко-
торых не представлены пути усвоения этих 
знаний. Сегодня как никогда актуально ут-
верждение А. Дистервега: «Наука не возник-
ла в том виде, в каком она излагается в ка-
честве готового самостоятельного объекта»  
[4, с. 157]. В учебниках авторы представ-
ляют знания так, как они считают нужным. 
При обучении должны соблюдаться суще-
ствующие в науке закономерности. Ученый 
формулирует знание только после исследо-
вания явления. Во время обучения ученик 
оказывается на месте ученого-первооткры-
вателя. Это означает, что ученик сначала 
должен исследовать вещи и явления, только 
потом приступить к освоению соответству-
ющего знания к ним. Знания – продукт чело-
веческого сознания, который оно (сознание) 
соотносит с вещами или явлениям. Последо-
вательность изучения знаний определяется 
исходя из того, в какой последовательности 
они были созданы, т. е. согласно их генези-
су. Эти закономерности должны отражаться  
в учебниках, т. е. учебники должны:

a) указывать, как провести исследования  
и как соотнести знания с явлениями (вещами);

b) содержать последовательность знаний 
согласно генезису их создания.

Обучение по таким учебникам обеспе-
чит связь между наукой и педагогикой,  
т. к. в них будут объединены наука и прин-

ципы обучения.
4. Психологические и физиологические 

особенности обучения
Обучение имеет свои психологические  

и физиологические особенности, учет ко-
торых повысит его эффективность. Рассмо-
трим эти особенности.

4.1. Психологические особенности обучения
Психологические особенности обучения 

определим исходя из цели обучения, которая 
состоит в формировании у человека приоб-
ретенного поведения, посредством которого 
он взаимодействует с окружающей средой. 
Согласно принятому в естествознании прин-
ципу детерминизма взаимодействие чело-
века со средой имеет свою мотивацию. Оно 
направляется инстинктами самосохранения  
и продолжения рода [11]. Эти взаимодей-
ствия выражаются в виде определенных 
действий, которым человек обучается. 
Если обучение происходит посредством 
герменевтики, когда не формируются соот-
ветствующие знаниям умения, контроли-
рующие процесс обучения и его соответ-
ствие основным инстинктам, полученные 
знания вытесняются из сознания как не-
пригодные к применению. Что и наблюда-
ется на практике. Следовательно, чтобы не 
вызвать психологическое сопротивление 
и вытеснение знаний, необходимо обеспе-
чить одновременное формирование знаний 
и умений.

4.2. Физиологические особенности обучения
Приобретенное поведение демонстриру-

ется теми знаниями и умениями, которые 
приобретаются обучением и хранятся в па-
мяти человека. Из сказанного следует, что 
обучение и запоминание можно отождест-
влять, т. к. без запоминания нет обучения. 
По этой причине важно соблюдать физио-
логические особенности процесса запоми-
нания изученного. Нейронаука доказала, что 
в результате обучения в клетках головного 
мозга (нейронах), происходят структурные 
изменения [6]. Эти изменения принято назы-
вать следом памяти. След памяти формиру-
ется в два этапа после обучения. На первом 
этапе запускается биологический механизм 
кратковременной памяти, который служит 
пусковым средством для долговременной 
памяти. Для того чтобы начался второй 
этап формирования долговременной памя-
ти, необходимо, чтобы учащийся повторял  
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обученное и находился под его влиянием не 
менее 15 минут [1]. При соблюдении этого 
условия в соответствующих нейронах через 
час запускается биологический механизм 
формирования долговременной памяти, ко-
торый завершается дома, во время сна. Если 
после обучения не соблюдается пятнадцати-
минутный интервал времени и не повторяет-
ся обученное, то долговременная память не 
формируется и, можно сказать, обучение не 
состоялось.

При обучении наблюдается явление ин-
терференции памяти, которое в 1900 г. от-
крыли немецкие психологи А. Пилзекер  
и Г. Мюллер. Это явление обычно относят  
к психологии человека, но для последо-
вательности изложения мы его включили  
в этот раздел. Когда объем одновременно  
обученного знания превосходит определен-
ный предел, то происходит налаживание  
и искажение обученного материла, что отри-
цательно сказывается на процессе обучения. 
Во избежание интерференции памяти необхо-
димо регулировать объем обучаемых знаний. 
Это делается экспериментальным путем.  
В практикующих методах обучения интер-
ференция памяти не рассматривается, что 
отрицательно сказывается на эффективности  
и качестве обучения.

5. Возрастные особенности учащегося
В соответствии с биологическим раз-

витием и приобретенным опытом содер-
жание обучения с течением времени ме-
няется. С изменением возраста меняется 
и уровень интеллектуального развития 
человека. Обучение нужно производить  
в соответствии с интеллектуальным уров-
нем развития ребенка. Это важнейшее 
требование природосообразного обуче-
ния в педагогике часто не соблюдается. 
Например, по математике в первом клас-
се пытаются обучать решать математи-
ческие задачи, тогда как ребенок на этом 
этапе развития не может их усвоить. 

6. Квантово-индивидуальный метод  
обучения 

Разработанный квантово-индивидуаль-
ный метод (КИМ) обучения учитывает за-
кономерности обучения в науке, психоло-
гические и физиологические особенности 
обучения, закономерности формирования 
приобретенного поведения. При КИМ-
обучении это достигается путем разделе-
ния изучаемого материала на части-кванты  
и их индивидуального изучения по принци-
пу природосообразности. Последователь-
ность изучения квантов определяется исходя 
из предметогенеза [3]. Каждый квант – це-
лостное знание и представляет определен-
ный параметр исследуемого явления. Объем 
кванта выбирается с учетом интерференции 
памяти. Если при изучении кванта наблюда-
ется интерференция памяти, то в кванте зна-
ние делится на более мелкие части-эписте-
мы [9]. Знания подразделяются на простые  
и сложные. Сложные знания складываются из 
простых. Сложным знаниям обучаются после 
изучения входящих в его состав простых зна-
ний. Каждое знание получается вместе с уме-
нием, которое соответствует этому знанию. 
Каждый квант изучается индивидуально,  
в классе, в течение урока. Если индивидуаль-
ное изучение в ходе урока не заканчивается, 
то этот процесс продолжается на следующем 
уроке данного предмета. Если все ученики 
прошли процесс индивидуального обучения, 
и остается время, производится повторение 
изученного кванта, но не изучение нового. 
Это делается с целью многократного повто-
рения изученного и соблюдения пятнадцати-
минутного временного интервала. После изу-
чения некоторого количества квантов учитель 
проверяет состояние запоминания.

При КИМ-обучении, как показывает 
наша практика, повышается эффективность 
и качество обучения, повышается эффектив-
ность работы учителя и, самое главное, все 
ученики учатся с большой охотой.
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ABOUT PROBLEMS OF EDUCATION  
AND NEW METHOD OF TRAINING

Abstract. The article reflects the problems of modern education and the scientific ways to solve 
them. During the historical review, the nature of these problems and the reasons for the unsuccessful 
reforms in education have been determined. Existing teaching methods are not based on the achieve-
ments of anthropology, the laws of the development of science, do not take into account the laws of 
learning in science and do not correspond to the purpose of education. Based on the nature of the na-
ture of the purpose of education. The principles that connect education with science are defined. The 
psychological and physiological features of learning and patterns of memory formation are consid-
ered. The main principles of the quantum-individual method of teaching are provided, which provides 
for the separation of the trainee material into quanta and their individual training.

Keywords: method of teaching, reforms, naturalness, science, the purpose of education, psycho-
logical and physiological characteristics, quantum.
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НАУЧНАЯ ЖИЗНь

КАЛЕНДАРь КОНФЕРЕНЦИЙ

8 ноября 2017 г. (г. Новосибирск)

VI Всероссийская с международным участием научная школа  
по проблемам инклюзивного образования  

«CТРАТЕГИЯ И ТАКТИКА ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКОГО 
СОПРОВОЖДЕНИЯ СУБЪЕКТОВ ИНКЛЮЗИВНОЙ ПРАКТИКИ»

Организатор конференции: ФГБОУ ВО «Новосибирский государственный педагогиче-
ский университет»

К участию в научной школе приглашаются студенты бакалавриата и магистратуры, 
аспиранты, молодые ученые, преподаватели вузов, педагоги, реализующие инклюзивное об-
разование; руководители инклюзивных образовательных организаций; руководители и специ-
алисты психолого-медико-педагогических консилиумов (ПМПк) общеобразовательных орга-
низаций; специалисты органов управления образованием; российские и зарубежные эксперты, 
ученые, родители и представители общественных организаций, решающие проблемы обра-
зования, социокультурной реабилитации и психолого-педагогического сопровождения лиц  
с ограниченными возможностями здоровья.

Цель научной школы: развитие регионального научного сотрудничества и межведом-
ственного взаимодействия специалистов в условиях реализации Концепции развития ин-
клюзивного образования в Новосибирской области на 2016–2020 годы, утвержденной Пра-
вительством Новосибирской области.

Тематика обсуждаемых вопросов: 
− научно-теоретический анализ концептуальных и стратегических документов, определя-

ющих развитие инклюзии в современных социокультурных условиях;
− информационно-аналитическое обеспечение межведомственной координации вопро-

сов сопровождения детей с ограниченными возможностями здоровья и их родителей (за-
конных представителей) в условиях инклюзии;

− исследование спектра взаимодействий специалистов психолого-медико-педа-
гогических комиссий (ПМПК), учреждений социальной защиты, здравоохранения  
и консилиумов (ПМПк) образовательных организаций; 

− обобщение опыта организации деятельности психолого-медико-педагогических конси-
лиумов на базе дошкольных и общеобразовательных организаций;

− генерализация идей по разработке индивидуальных образовательных маршрутов об-
учающихся с ограниченными возможностями здоровья;

− бенчмаркинг способов составления адаптированных образовательных программ для 
обучения лиц с ограниченными возможностями здоровья с учетом особенностей их психо-
физического развития;

− сопоставительный анализ эффективных методов психологической коррекции в услови-
ях инклюзивного образования;

− эмпирическое исследование компетенций тьютора в системе сопровождения  
и поддержки детей с ограниченными возможностями здоровья в инклюзивной практике.

В рамках научной школы ее участники могут пройти повышение квалификации по до-
полнительной образовательной программе «Cтратегия и тактика психолого-педаго-
гического сопровождения субъектов инклюзивной практики». Обучение очно-заочное  
с применением дистанционных образовательных технологий, стоимость 2500 рублей. По окон-
чании обучения слушатели получат удостоверение о повышении квалификации (36 часов).
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Планируется публикация материалов в журнале «Вестник педагогических инноваций» 
(РИНЦ). Требования к оформлению материалов – на сайте журнала: http://www.nspu.ru/
resursi/journals/vestnik/ Статьи направлять до 10 ноября по электронному адресу редакции 
журнала: vestnik.nspu@gmail.com

 
Будет организована видеотрансляция научной школы в режиме онлайн через районные 

информационно-методические центры.

По вопросам проведения и участия обращаться по телефонам:
(383) 244-16-20 Мария Сергеевна Чекалина, 
(383) 244-38-00 Алевтина Геннадьевна Ряписова.

Приглашаем вас стать участниками научной школы.

15–16 ноября 2017 г. (г. Новосибирск)

Всероссийская научно-практическая конференция  
«ДЕТСКИЙ ЛАГЕРь КАК СОЦИОКУЛьТУРНЫЙ ФЕНОМЕН: ИССЛЕДОВАНИЯ 

И ПРАКТИКА РЕАЛьНОСТИ И ПЕРСПЕКТИВ РАЗВИТИЯ» 

Уважаемые коллеги! 
Приглашаем вас принять участие в работе Всероссийской научно-практической конфе-

ренции «Детский лагерь как социокультурный феномен: исследования и практика реально-
сти и перспектив развития». Конференция состоится в Новосибирске 15–16 ноября 2017 г.  
и проводится с целью обобщения исследований феномена и лучших практик, существую-
щих в Российской Федерации в сфере детского отдыха и оздоровления, а также формули-
ровании рабочих понятий в данной сфере. В работе конференции предполагается участие 
ученых, практиков, специалистов детских лагерей, школ подготовки вожатых, преподава-
телей и студентов педагогических вузов и колледжей, специалистов туристических компа-
ний, организующих детский отдых. Поддержка конференции: Новосибирская ассоциация 
туристских организаций (НАТО) и «Сибирский педагогический журнал».

На конференции организуется работа пленарного заседания и следующих секций:
1) методологические и научно-методические аспекты организации детского отдыха и оз-

доровления, формирование понятийного аппарата сферы;
2) управление сферой детского отдыха, оздоровления и занятости детей и подростков 

организация межведомственного взаимодействия;
3) региональный опыт внедрения современных моделей организации системы отдыха, 

оздоровления и занятости детей в условиях учреждений отдыха детей и их оздоровления;
4) рекреационный потенциал регионов, геобрендинг и взаимодействие учреждений дет-

ского отдыха, баз размещения с туристическими организациями;
5) государственно-частное партнерство в сфере детского отдыха и туризма: опыт, барье-

ры и перспективы развития;
6) кадровое обеспечение детских лагерей: опыт, проблемы, партнерство;
7) психолого-педагогические проблемы программного обеспечения детского отдыха  

и оздоровления;
8) актуальные тренды в формах и содержании деятельности учреждений детского отдыха 

и оздоровления.
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Для участия в работе конференции приглашаются представители образовательных орга-

низаций; ученые, занимающиеся проблематикой отдыха, оздоровления и занятости детей 
и молодежи; специалисты региональных и муниципальных администраций; уполномочен-
ные по правам детей; руководители и педагоги детских оздоровительных лагерей и лагерей 
дневного пребывания; члены студенческих научных сообществ и вожатые детских лагерей.

Все участники по окончании конференции получают именные сертификаты.

По итогам работы конференции планируется издание сборника научных трудов, с раз-
мещением в системе Российского индекса научного цитирования (РИНЦ). Материалы 
статей, тезисов докладов (допускается не более трех соавторов) в объеме не более 8 стра-
ниц предоставляются в оргкомитет конференции не позднее 8 ноября 2017 г., по е-mail:  
andanilkov@yandex.ru с пометкой «Статья для публикации». Наиболее интересные статьи 
могут быть приняты к публикации в рецензируемом «Сибирском педагогическом журнале» 
(«Siberian Pedagogical Journal» – http://elibrary.ru/title_info.asp?titid=25192) при условии со-
ответствия требованиям размещения в данном журнале (http://sp-journal.ru/avtoram).

Материалы в сборнике статей печатаются в авторской редакции. Ответственность за со-
держание и редакционную подготовку представленных материалов несет автор.

Авторы, получившие сообщение оргкомитета о принятии работы к печати, обязаны до  
10 ноября 2017 г. оплатить публикацию в сборнике конференции. Копию платежного доку-
мента необходимо выслать по е-mail: magistr.kon@yandex.ru.

Заявки на участие в конференции необходимо отправить не позднее 10 ноября 2017 г. по 
форме, представленной в данном информационном письме (с пометкой «Заявка на конфе-
ренцию»), по e-mail: magistr.kon@yandex.ru.

1–2 марта 2018 г.

Всероссийская с международным участием  
XXVIII научно-практическая конференция   

«ЕРШОВСКИЕ ЧТЕНИЯ. ПРАКТИКО-ОРИЕНТИРОВАННАЯ ПОДГОТОВКА 
ПЕДАГОГА: ОПЫТ, ПРОБЛЕМЫ, ПЕРПЕКТИВЫ»

Уважаемые коллеги!
Кафедра педагогики и психологии совместно с кафедрой теории и методики начального 

и дошкольного образования Ишимского педагогического института им. П. П. Ершова (фи-
лиал) Тюменского государственного университета приглашает вас 1–2 марта 2018 г. при-
нять участие во Всероссийской с международным участием XXVIII научно-практической 
конференции «Ершовские чтения. Практико-ориентированная подготовка педагога: опыт, 
проблемы, перспективы».

Цель конференции: повышение качества практико-ориентированной подготовки кон-
курентоспособного педагога, готового осуществлять профессионально-педагогическую, 
культурно-просветительскую, научно-исследовательскую, проектную и инновационную де-
ятельность в современных условиях развития педагогического образования.

В рамках конференции планируется рассмотреть проблемы по следующим направлениям:
1) теоретико-методологические проблемы практико-ориентированной подготовки совре-

менного педагога в образовательных организациях;
2) проблемы и перспективы практико-ориентированной подготовки учителей физической 

культуры;
3) практико-ориентированные технологии профессиональной подготовки учителей на-
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чальных классов;

4) опыт реализации практико-ориентированной подготовки учителей биологии, геогра-
фии, химии: достижения, проблемы, перспективы;

5) проблемы практико-ориентированной подготовки учителей физики, математики, ин-
форматики;

6) проблемы и перспективы подготовки бакалавров дошкольного образования к практи-
ческой работе в дошкольной образовательной организации;

7) филологическое педагогическое образование: актуальные вопросы практико-ориенти-
рованной подготовки;

8) практико-ориентированная подготовка учителей истории: потребности образователь-
ной практики и направления совершенствования;

9) технологическое педагогическое образование: проблемы и опыт их решения;
10) психолого-педагогическое сопровождение практико-ориентированной подготовки со-

временного учителя;
11) проблемы и опыт вузов и организаций СПО по формированию готовности педагогов 

к профессиональной деятельности в условиях инклюзивного образования;
12) опыт, проблемы и перспективы сетевого взаимодействия субъектов образования по 

повышению качества практико-ориентированной подготовки педагога.

Для участия в конференции необходимо до 15 января 2018 г. направить в оргкомитет 
следующие документы:

1) заявку на участие в конференции каждого автора;
2) текст статьи с аннотацией и ключевыми словами на русском и английском языках;
3) скан платёжного документа (после принятия статьи к публикации).
E-mail для отправки материалов: igpi_esa@mail.ru 
Телефон: 8 (34551) 5-13-70 (с 09:00 до 16:00)
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ИНФОРМАЦИЯ ДЛЯ АВТОРОВ

ТРЕБОВАНИЯ К СТАТьЯМ  
И УСЛОВИЯ ПУБЛИКАЦИИ В ЖУРНАЛЕ

1. ОБщИЕ ПОЛОЖЕНИЯ
1.1. Научное периодическое издание «Сибирский педагогический журнал» включен в Пе-

речень ведущих рецензируемых научных журналов, рекомендованных ВАК РФ для публи-
кации основных результатов диссертационных исследований на соискание ученых степеней 
доктора и кандидата наук.

1.2. Журнал публикует материалы по широкому спектру теоретических и прикладных 
проблем в сфере образования: научные статьи, научные обзоры, научные рецензии, отзывы.

1.3. Редакцией не принимаются к рассмотрению материалы публиковавшихся ранее на-
учных статей, а также материалы, не соответствующие изложенным требованиям, и реклам-
ные материалы.

1.4.  Все статьи, планируемые к публикации в журнале «Сибирский педагогический 
журнал», проходят процедуру рецензирования и утверждения редколлегией. Редакционная 
коллегия оставляет за собой право на редактирование статей с сохранением авторского ва-
рианта научного содержания. 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 пе-
ресылкой не возвращаются.

1.5. Вознаграждение (гонорар) за опубликованные научные статьи не выплачивается.
1.6. Автор (соавторы) в соответствии с приведенными ниже требованиями и условиями 

регистрируется на сайте журнала, оформляет необходимые материалы: сопроводительные 
документы, статью.

1.7. Дополнительные условия публикации высылаются по запросу по электронной почте.
1.8. Публикация статей в журнале и доставка журнала авторам осуществляется на осно-

вании договора об оказании услуг по редакционной подготовке, доведении текста до тре-
буемых редакторских стандартов, принятых в журнале. Извещение о благотворительном 
взносе высылается автору только после того, как по итогам рецензирования принято поло-
жительное решение о возможности публикации представленной статьи.

1.9. Плата с аспирантов за публикацию рукописей не взимается при предоставлении ими 
справки об обучении в аспирантуре на очном отделении.

1.10. 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.

1.11. Перепечатка материалов «Сибирского педагогического журнала» без разрешения 
редакции запрещена, ссылки на журнал при цитировании обязательны.

2. ТРЕБОВАНИЯ К МАТЕРИАЛАМ И РУКОПИСЯМ
2.1. Автор предоставляет в редакцию текст статьи, заявку (Пример 4) и экспертное за-

ключение о возможности опубликования статьи (Пример 5) в виде отдельных файлов в ре-
дакторе Microsoft Word.

2.2. Рукопись статьи должна включать в себя текст статьи, а также – пристатейные мате-
риалы на русском и английском языках:

а) УДК;
б) данные об авторе;
в) заглавие статьи;
г) аннотация;
д) ключевые слова;
е) библиографический список.
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(Пример 1).
2.3. Объем текста составляет до 20 тыс. печ. знаков. Содержание и структура текста долж-

ны включать следующие обязательные элементы:
• постановка задачи;
• научная экспозиция, целью которой является введение в проблему;
• исследовательская часть;
• результаты исследования;
• научный аппарат и библиография.
Статья должна быть написана языком, понятным не только специалистам в данной обла-

сти, но и широкому кругу читателей, заинтересованных в обсуждении темы.
Текст печатается в формате Word, шрифт Times New Roman, кегль 14, межстрочный ин-

тервал 1,5. Поля страницы – по 2 см с каждого края. Страницы должны быть автоматически 
пронумерованы. Имена иностранных авторов в тексте статьи приводятся на языке оригинала.

2.4. Аннотация должна соответствовать содержанию статьи. В тексте аннотации необ-
ходимо указывать цель работы, методологию исследования, основные достижения и выво-
ды. Приветствуется следование структуре статьи. Объем аннотации – 1 000 знаков (шрифт 
Times New Roman, кегль 12, интервал одинарный, выравнивание по ширине, интервал после 
абзаца 12 пт).

При составлении аннотации на английском языке необходимо обращаться к общим тре-
бованиям ГОСТа 7.9–95, регламентирующим нормы составления реферата и аннотации. 

2.5. Ключевые слова: 5–10 слов, по которым статьи могут быть найдены в электронных 
поисковых системах. Шрифт Times New Roman, кегль 11, интервал одинарный, отступа пер-
вой строки нет, интервал после абзаца 12 пт.

2.6. Библиографический список. Помещается в конце статьи после подзаголовка. В спи-
сок должны войти научные источники, отражающие современное состояние исследований 
по проблеме. Библиографический список на русском языке оформляется в алфавитном по-
рядке по ГОСТ Р 7.05-2008. Ссылки на литературу оформляются в квадратных скобках, по-
мещаются после упоминания в тексте соответствующего источника и содержат номер ука-
занного источника в списке, при цитировании – страницы (Пример 2).

2.7. Список литературы на латинице (References) должен быть оформлен в соответствии 
с требованиями журнала – по Harvard Style (см. Пример 3). 

2.8. Рисунки и таблицы. Текст статьи может включать таблицы, а также графические ма-
териалы (рисунки, графики, фотографии и др.). Данные материалы должны иметь сквоз-
ную нумерацию, названия. На все таблицы и графические материалы должны быть сделаны 
ссылки в тексте статьи. При этом расположение данных объектов должно быть после ссы-
лок 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 выполняются в редак-
торе Corel Draw.

3. ПРАВИЛА НАПРАВЛЕНИЯ, РЕЦЕНЗИРОВАНИЯ И ОПУБЛИКОВАНИЯ
НАУЧНЫХ СТАТЕЙ
3.1. Авторы регистрируют свои материалы на сайте журнала.
3.2. Зарегистрированные материалы направляются для рассмотрения на первичную экс-

пертизу тематики, содержания и формата представленного текста. В случае несоответствия 
одному из принятых в журнале требований статья отклоняется от рассмотрения. Автору 
отправляется об этом уведомление. Редакция не вступает в полемику с автором в случае его 
несогласия с принятым решением. 

3.3. Рецензирование рукописей статей, прошедших первичную экспертизу.
3.3.1. Открытое внутреннее рецензирование (автор и рецензент знают друг о друге).  

В данном случае рецензентом выступают лица, имеющие ученую степень доктора наук. 
Список рецензентов предлагается и утверждается редколлегией. 

3.3.2. «Одностороннее слепое» внутреннее рецензирование (рецензент знает имя автора, 
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автор не знает имени рецензента). Проводится членами редакционной коллегии и редакци-
онного совета, сформированных согласно требованиям ВАК.

3.3.3. «Двустороннее слепое» (double-blind peer-review) рецензирование (рецензент  
и автор не знают имени друг друга). Осуществляется в случае поступления дискуссионных 
материалов и неоднозначной оценки члена редакционной коллегии и редакционного совета 
журнала.

Рецензент на основании анализа статьи принимает решение или рекомендовать ее к пу-
бликации (без доработки или с доработкой), или о необходимости направить ее на дополни-
тельное рецензирование, или о ее отклонении. В случае несогласия автора статьи с замеча-
ниями рецензента его мотивированное заявление рассматривается редакционной коллегией.

3.4. К рецензированию привлекаются ученые, имеющие признанный авторитет и рабо-
тающие в области знаний, к которой относится содержание рукописи. Рецензентами могут 
быть как члены редакционного совета и редколлегий научного издания «Сибирский педаго-
гический журнал», так и высококвалифицированные ученые и специалисты НГПУ и других 
организаций и предприятий, обладающие глубокими профессиональными знаниями и опы-
том работы по конкретному научному направлению. Рецензентом не может быть автор или 
соавтор рецензируемой работы.

3.5. Рецензии на рукописи статей хранятся в редакционной коллегии тематической серии 
в течение пяти лет со дня публикации статей и могут представляться по запросам эксперт-
ных советов ВАК РФ.

3.6. Требования к содержанию рецензии. Рецензия должна содержать квалифицирован-
ный анализ материала статьи, объективную, аргументированную его оценку и обоснован-
ные рекомендации, оценку возможности ее публикации в журнале:

– мотивированное перечисление положительных качеств материала;
– мотивированное перечисление недостатков материала;
– общую оценку работы и рекомендацию для редколлегии;
– предложения по доработке текста.
3.7. Форма рецензии может быть как свободной, так и заполненной экспертной анкетой, 

утвержденной редакционной коллегией.
3.8. Редакция имеет право отклонить рукопись, если она не соответствует требованиям, 

предъявляемым к научным публикациям, содержит признаки клеветы, оскорбления, пла-
гиата или нарушения авторских прав. В случае отрицательной оценки рукописи в целом 
рецензент должен мотивированно обосновать свои выводы.

3.9. При положительной экспертизе и согласия членов редакционной коллегии статья 
включается в план публикации соответствующего тематического раздела журнала с уведом-
лением автора об этом.

3.10. При получении рецензии на статью с замечаниями о возможности опубликования 
ответственный секретарь направляет автору по электронной почте рукопись статьи с фор-
мулировкой «На доработку» с замечаниями. 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 на-
звание статьи или изменяется авторский коллектив.

3.11. В случае отклонения рукописи рецензентом автору направляется мотивированный 
отказ: письмо-уведомление.

3.12. Редакция оставляет за собой право отклонения статей в случае неспособности или 
нежелания автора учесть пожелания редакции. При наличии отрицательных рецензий на ру-
копись от двух разных рецензентов или одной отрицательной рецензии на ее доработанный 
вариант статья отвергается без рассмотрения другими членами редколлегии.

3.13. Процедура рецензирования и утверждения статей занимает от 1 до 1,5 месяца, далее 
статьи публикуются в порядке очередности. За редколлегией остается право  принять реше-
ние также и о внеочередной публикации статьи.

3.14. Статьи аспирантов принимаются и передаются на рецензирование только при на-
личии положительного отзыва научного руководителя.
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Пример 1. Оформление статьи

УДК 378+37.0
Морозова Ольга Александровна

Доктор педагогических наук, профессор кафедры …., Кузбасская государственная педагогическая  
академия, … @mail.ru, Новокузнецк

Абрамов Юрий Петрович
Кандидат педагогических наук, доцент кафедры…, Кузбасская государственная педагогическая 

академия, … @mail.ru, Новокузнецк

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.

Текст. Текст. Текст. Текст. Текст.
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Cand. Sci. (Pedag.), Assist. Prof. of the Department…, Kuzbass State Pedagogical Academy, … @mail.
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INTEGRATION OF PEDAGOGICAL APPROACHES AT DESIGNING 
OF DEVELOPMENT OF CULTURE OF CREATIVE OF CONTINUOUS 

PEDAGOGICAL EDUCATION

Abstract. The article was substantiated necessity for realization of cultural, axiological, compe-
tence, 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 contin-
uous pedagogical education.

Keywords: integration of pedagogical approaches, a continuous pedagogical education, culture of 
creative self-realizations of the person.
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Пример 2. Оформление библиографического списка различных видов изданий в со-
ответствии с ГОСТ Р 7.0.5-2008

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 за-
ключается в квадратные скобки. Отсылка может содержать порядковой номер затекстовой 
ссылки в перечне затекстовых ссылок.

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 не-
обходимы страницы, их также можно указать: [Приводится по: 108, с. 27].

Ссылки на текстовые источники
1. Абелева И. Ю. Речь о речи. Коммуникатив-

ная система человека. – М.: Логос, 2004. – 304 с.
2. Алефиренко Н. Ф. Спорные проблемы се-

мантики: монография. – Волгоград: Перемена, 
1999. – 274 с.

3. Белл Р. Т. Социолингвистика. Цели, методы, 
проблемы: пер. с англ. – М.: Международные от-
ношения, 1980. – 318 с.

4. Ажеж К. Человек говорящий: вклад линг-
вистики в гуманитарные науки: пер. с фр. – 2-е 
изд., стереотипное. – М.: Едиториал УРСС, 
2006.  – 304 с.

5. Андреева Г. М. Социальная психология: учеб-
ник для высших учебных заведений. – 5-е изд., 
испр. и доп. – М.: Аспект Пресс, 2006.  – 363 с.

6. Белянин В. П. Психолингвистика: учеб-
ник.  – 3-е изд., испр. – М.: Флинта: Московский 
психолого-социальный институт, 2005. – 232 с.

8. Майерс Д. Дж. Социальная психология: ин-
тенсив. курс. – 3-е междунар. изд. – СПб.: Прайм-
Еврознак: Нева; М.: ОЛМа-Пресс, 2000. – 510 с.

9. Бергер П., Лукман Т. Социальное констру-
ирование реальности: трактат по социологии зна-
ния. – М.: Моск. филос. фонд, 1995. – 322 с.

10. Василик М. А., Вершинин М. С., Пав-
лов В. А. Основы теории коммуникации: учеб-
ник / под ред. проф. М. А. Василика. – М.: Гарда-
рики, 2006. – 615 с.

11. Антонова Н. А. Стратегии и тактики пе-
дагогического дискурса // Проблемы речевой 

коммуникации: межвуз. сб. науч. тр. / под ред.  
М. А. Кормилицыной, О. Б. Сиротининой. – Са-
ратов: Изд-во Сарат. ун-та, 2007.– Вып. 7. –  
С. 230–236.

12. Барт Р. Лингвистика текста // Новое в за-
рубежной лингвистике. – М.: Прогресс, 1978. – 
Вып. VIII: Лингвистика текста. – С. 442–449.

13. Сиротинина О. Б. Структурно-функцио-
нальные изменения в современном русском ли-
тературном языке: проблема соотношения языка  
и его реального функционирования // Русская сло-
весность в контексте современных интеграционных 
процессов: материалы междунар. науч. конф. – Вол-
гоград: Изд-во ВолГУ, 2007. – Т. 1. – С. 14–19.
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ции // Взаимопонимание в диалоге культур: усло-
вия успешности: монография: в 2 ч. / под общ. 
ред. Л. И. Гришаевой, М. К. Поповой. – Воронеж: 
Воронежский гос. ун-т, 2004. – Ч. 1. – С. 215–228.
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16. Асмус Н. Г. Лингвистические особенности 
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Челябинский гос. ун-т, 2005. – 23 с.
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Ссылки на электронные ресурсы

В затекстовых ссылках электронные ресурсы включаются в общий массив ссылок, и по-
этому следует указывать обозначение материалов для электронных ресурсов – [Электрон-
ный ресурс].
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1. Бахтин М. М. Творчество Франсуа Рабле 
и народная культура средневековья и Ренессан-
са [Электронный ресурс]. – 2-е изд. – М.: Худож. 
лит., 1990. – 543 с. – URL: http://www.philosophy.
ru/library/bahtin/rable.html#_ftn1 (дата обращения: 
05.10.20...).

2. Борхес Х. Л. Страшный сон [Электронный 
ресурс] // Письмена Бога: сборник. – М.: Ре-
спублика, 1992. – 510 с. – URL: http://literature.
gothic.ru/articles/nightmare.htm (дата обращения: 
20.05.20...).

3. Орехов С. И. Гипертекстовый способ орга-
низации виртуальной реальности [Электронный 
ресурс] // Вестник Омского государственного 
педагогического университета: электронный 
научный журнал. – 2006. Систем. требования: 
AdobeAcrobat Reader. – URL: http://www.omsk.
edu/article/vestnik-omgpu-21.pdf (дата обращения: 
10.01.20...).

4. Новикова С. С. Социология: история, 

основы, институционализация в России. –  
М.: Московский психолого-социальный инсти-
тут; Воронеж: Изд-во НПО «МОДЭК», 2000.  – 
464 с.  [Электронный ресурс]. Систем. требова-
ния: Архиватор RAR. – URL: http://ihtik.lib.ru/
edu_21sept2007/edu_21sept2007_685.rar (дата об-
ращения: 17.05.20...).

5. Панасюк А. Ю. Имидж: определение цен-
трального понятия в имиджелогии [Электрон-
ный ресурс] // Академия имиджелогии. – 2004. –  
26 марта. – URL: http://academim.org/art/pan1_2.
html (дата обращения: 17.04.20...).

6. Парпалк Р. Общение в Интернете [Элек-
тронный ресурс] // Персональный сайт Романа 
Парпалака. – 2006. – 10 декабря. – URL: http://
written.ru (дата обращения: 26.07.20...).

7. Общие ресурсы по лингвистике и филоло-
гии: сайт Игоря Гаршина. – 2002 [Электронный 
ресурс]. – URL: http://katori.pochta.ru/linguistics/
portals.html (дата обращения: 05.10.20...).

Пример 3. Оформление специального пристатейного списка на английском языке
3.1. Ссылка на монографию: авторы/под ред., год издания, перевод названия на англ. яз., 

выходные данные (место издания на англ. яз.: Moscow, St. Petersburg, название изд-ва на 
англ. яз.: Moscow St. Univ. Publ. или транслитерация собственного названия: Nauka), количе-
ство страниц в издании. После описания – указание на язык источника (In Russ.).

Пример: Klarin, M. V., 1989. Educational technology in the educational process. Moscow: 
Znanije Publ., 80 p. (In Russ.)

Larionova, M. V. ed., 2004. Formation of the European Higher Education Area. Tasks for 
Russian higher education. Moscow: Nauka Publ., 524 p. (In Russ.)

3.2. Описание русскоязычной статьи в научном периодическом журнале: фамилия и ини-
циалы автора (транслитерация), год издания, название статьи на английском языке, назва-
ние журнала на англ. языке, указание номера выпуска, указание страниц. После описания 
статьи  – указание на язык источника (In Russ.). Также следует указать наличие резюме на 
английском языке (abstract in Eng.).

Пример: Belyaev, G. Yu., 2013. Epistemological problems of the theory of education in the 
general scientific context. Siberian Pedagogical Journal, 3, pp. 42–48. (In Russ., abstract in Eng.)

3.3. Ссылка на другие материалы.
3.3.1. Сборник конференции:
Zakamennykh, G. I., 2012. Organization of the educational process. Innovative technologies in 

educational activities. Proc. Sci. and method. conf. Nizhny Novgorod: NSTU n. a. R. E. Alekseev 
Publ., pp. 4–7. (In Russ.)

3.3.2. Ссылка на диссертацию:
Kryukova, T. L., 2005. Psychology coping behavior in different periods of life. Cand. Sci. 

(Psychol.). Moscow, 50 p. (In Russ.).
3.3.3. Ссылка на закон:
On Education in Russian Federation. RF Federal Law dated 29 December 2012, No 273-FZ. 

(In Russ.)
3.3.4. Ссылка на электронный ресурс:
Lopuchina, T., Gradirovsky, S., 2015. Tipologies of migration processes. Russian archipelago 

network project [online]. Available at: http://www.archipelag.ru/authors/gradirovsky/?library=1108 
(Accessed 12 December 2015). (In Russ.)
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При публикации статьи в зарубежном издании, индексируемом Scopus и Web of Science, 
ссылку на статью в нашем журнале необходимо оформлять c использованием транслитера-
ции: Sibirskij pedagogicheskij zhurnal [Siberian Pedagogical Journal].

Пример 4. Оформление заявки на публикацию в журнале

Заявка на публикацию в «СИБИРСКОМ ПЕДАГОГИЧЕСКОМ ЖУРНАЛЕ»

Фамилия _____________________________________________________
Имя __________________________________________________________
Отчество _____________________________________________________
Город ________________________________________________________
Организация, должность ________________________________________
Учёная степень ________________________________________________
Учёное звание _________________________________________________
Тема статьи ___________________________________________________
Ранее публиковались в журнале_____________да (год)____________нет
Была подписка на журнал  _________________да (год)____________нет
Ваш h-index  __________________________________________________
ORCID (https://orcid.org/register) __________________________________
Адрес для отправки авторского экземпляра ________________________
Телефон для связи _____________________________________________
E-mail ________________________________________________________

Пример 5. Акт экспертизы о возможности опубликования 
(на сайте журнала http://sp-journal.ru).
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