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В статье рассматривается проблема формирования информационной культуры взрос-

лых. Автор выделяет особенности работы со взрослой аудиторией, показатели  сформи-
рованности информационной культуры. Особое внимание уделяется профессиональному 
чтению взрослых и проектированию как важнейшим факторам формирования информа-
ционной культуры.

Ключевые слова: информационная культура; образование взрослых; непрерывное 
образование

Тимофеева Е. В. 
Технология формирования познавательной активности учащихся и студентов....121
Раскрываются понятия «познавательная активность», «технология развития позна-

вательной активности», а также условия реализации системного, рефлексивно-деятель-
ностного и индивидуально-творческого подходов как технологических основ развития 
познавательной активности учащихся и студентов. Целью данной статьи является пред-
ставление новых путей решения проблемы развития познавательной активности уча-
щихся и студентов.

Ключевые слова: познавательная активность; компоненты познавательной актив-
ности; технология развития познавательной активности; информационная среда; рефлек-
сия; педагогическое сотрудничество

Раздел IV. Языковая культура

Оршанская Е. Г. 
Модели речевого поведения учителя иностранного языка.....................................127
Описано содержание положительной и отрицательной моделей речевого поведения учи-

теля иностранного языка. Дана характеристика речевой деятельности учителей, реализу-
ющих данные модели. Обоснована необходимость формирования положительной модели 
речевого поведения учителя.

Ключевые слова: положительная и отрицательная модели речевого поведения; учи-
тель иностранного языка; компоненты речевой деятельности

Стёпин С. Н. 
Когнитивно-концептуальные особенности мировосприятия в лирике Сергея 

Казнова..................................................................................................................................134
Статья С. Н. Стёпина «Когнитивно-концептуальные особенности мировосприятия в 

лирике Сергея Казнова» посвящена исследованию творчества одного из представителей 
современной философской поэзии Мордовии Сергея Казнова. В своей лирике поэт обра-
щается к решению проблем времени и его соотнесенности с жизнью человека, взаимо-
отношения личности с миром природы, всесторонне рассматривает особенности нравс-
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твенно-этической стороны жизни своего современника. Автор статьи приходит к выводу 
о том, что философская лирика Сергея Казнова является важным звеном в развитии  всего 
современного литературного процесса в Мордовии. 

Ключевые слова: философская лирика; время; природа; любовь; память; поэтико-
философская концепция; поэзия; лирическое произведение; лирический герой; лиричес-
кое «я» поэта; художественная традиция; литературный процесс; эстетический идеал; 
поэт-философ; художественное творчество; творческая манера  

Раздел V. Формирование культуры личности

Ахметова М. Н., Руденко А. Н. 
Становление системы педагогической поддержки личностного роста студентов в 

образовательном процессе...............................................................................................142
В статье рассматриваются теоретические аспекты поэтапного становления системы 

педагогической поддержки личностного роста студентов в образовательном процессе 
вуза. Предлагается версионная модель системы и фокусируется внимание на составляю-
щих этапов моделирования.

Ключевые слова: личностный рост; педагогическая поддержка; сопровождение

Барковская С. П. 
Методологические подходы к решению проблемы полилогического освоения рус-

ской духовно-музыкальной культуры будущими педагогами-музыкантами...........151
Проблема освоения русской духовно-музыкальной культуры будущими педагогами-

музыкантами решается с позиций полилогического подхода, включающего идеи разных 
подходов – антропологического, системного, технологического, как основных и культу-
рологического, диалогического, проблемного, уровневого как дополнительных.

Ключевые слова: русская духовно-музыкальная культура; педагог-музыкант; поли-
логический процесс; методологические подходы; полилогический подход; антропологи-
ческий подход; системный подход; технологический подход

Раскачкина Е. В. 
Ценностно-смысловые компетенции личности как интегративная категория сов-

ременной педагогической теории и практики................................................................161
В статье анализируются ценностно-смысловые компетенции личности как интегра-

тивная категория современной педагогической теории и практики. Автор показывает, что 
основным аспектом формирования ценностно-смысловых компетенций является форми-
рование социально-значимых ценностей и ценностных ориентаций студентов.

Ключевые слова: интегративная категория; педагогическая теория и практика; ком-
петентность; ценностно-смысловые компетенции; ценности; ценностные ориентации

Раздел VI. Повышение качества современного школьного образования

Хлытина О. М. 
Способы актуализации субъектной позиции старшеклассников при изучении 

истории.................................................................................................................................168
Автор предлагает ответ на вопрос, как проект историко-познавательной деятельности 

учащихся, созданный учителем на этапе планирования процесса обучения, может быть 
трансформирован в реальную деятельность самого ученика, имеющую для него личност-
ный смысл. В статье дано определение понятия «субъектная позиция», охарактеризованы 
методические пути её актуализации при освоении старшеклассниками методологичес-
кого компонента учебного исторического познания.

Ключевые слова: школьное историческое образование; историко-познавательная 
деятельность; учебное историческое познание; старшая школа; субъектная позиция



11

СОДЕРЖАНИЕ

Комелина В. А, Култашева Н. В. 
Мониторинг качества учебно-воспитательного процесса как фактор развития 

успешности школы.............................................................................................................179
В статье представлена аналитическая программа мониторинга учебно-воспитательного 

процесса в общеобразовательной школе, которая предназначена для сбора объективной 
информации о состоянии учебно-воспитательного процесса с целью разработки системы 
прогнозируемых изменений, предупреждающих развитие негативных явлений, а также 
уточнения состояния качества учебно-воспитательного процесса.

Ключевые слова: мониторинг; качество учебно-воспитательного процесса; компью-
терная программа мониторинга учебно-воспитательного процесса

Майер А. А. 
Результативность управления социализацией детей младшего школьного возраста 

в образовании......................................................................................................................186
Представлены технология и результаты управления социализацией детей младшего 

школьного возраста в образовании; раскрыты особенности экспериментальной работы 
по внедрению модели управления социализацией в начальной школе.

Ключевые слова: результаты социализации; управление; дети младшего школьного 
возраста; образование

Прошина Е. Ю. 
Использование Wiki-технологии в учебном процессе...............................................193
Данная статья посвящена общим вопросам применения в образовательном процессе 

Wiki-технологии, таким как место применения данной технологии, а также формы, спо--технологии, таким как место применения данной технологии, а также формы, спо-
собы и преимущества ее использования в процессе обучения.  

Ключевые слова: Wiki-технология; пары сменного состава; гипертекст; учебный 
процесс  

Яновская Н. Б., Лебедева С. Ю., Бачурина Н. А.  
Задачи модернизации образования на примере ресурсного центра предпрофиль-

ной подготовки....................................................................................................................198
Введение в старшей школе гибкой системы профилей обучения путем кооперации с 

учреждениями профессионального образования. Обучение в системе «школа-вуз» опре-
деляет общую успешность обучения в техническом вузе. Ключевые функции ресурсного 
центра предпрофильной подготовки: информационная, координационная, образователь-
ная, консультативная, методическая, научно-исследовательская.

Ключевые слова: ресурсный центр; профессиональная ориентация; естественнонауч-
ные дисциплины; оценка компетенций и способностей 

Раздел VII. История педагогической теории и практики

Зверев В. А., Зверева К. Е. 
Начальные сельские училища в округах западной сибири конца XIX века (по 

данным ревизии Б. И. Сциборского).................................................................................204
Представлен читателю важный историко-педагогический источник – «Отчет о состо-

янии сельских училищ в Тобольской и Томской губерниях», составленный в 1893 г. 
Б. И. Сциборским по итогам ревизии школьного дела в деревне Западной Сибири. Впер-
вые публикуются фрагменты отчета, содержащие обзор начальных сельских (приходс-
ких) училищ – наиболее многочисленной тогда разновидности школ – во всех обследо-
ванных округах региона.

Ключевые слова: историко-педагогический источник; история начального образова-
ния; сельская школа; педагогическое краеведение
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К. М. Локтин, В. А. Беловолов. 
Формирование контингента учащихся средних специальных учебных заведениях 

1954–1965 гг. (на примере Западно-Сибирского региона)............................................217
Важнейшее значение для формирования современных концепций развития среднего 

специального образования в Российской Федерации является  актуализация предшеству-
ющего опыта, накопленного в данной области.

Ключевые слова: среднее специальное образование; Западная Сибирь; контингент 
учащихся средних специальных учебных заведений; актуализация опыта; научно-тех-
нический прогресс; подготовительные курсы; объекты народного хозяйства; обществен-
ные организации; историко-педагогические исследования; высококвалифицированные 
специалисты

Раздел VIII. Повышение квалификации педагогических кадров. 
Управление образованием

Обоскалов А. Г., Коптелов А. В. 
Профессиональное развитие руководителей муниципальных методических служб 

на основе компетентностного подхода..............................................................................223
В статье рассматривается вопрос развития профессиональной компетентности руко-

водителей муниципальных методических служб в системе дополнительного професси-
онального образования. Уточняется понятие «развитие профессиональной компетент-
ности руководителей муниципальных методических служб» с учетом специфических 
особенностей их профессиональной деятельности в условиях развития современной сис-
темы образования.

Ключевые слова: руководитель муниципальной методической службы; профессио-
нальная компетентность руководителей муниципальных методических служб; развитие 
профессиональной компетентности руководителей муниципальных методических служб

Мищенко В. А. 
Профессиональная мобильность выпускников вузов на примере Ханты-Мансий-

ского автономного округа – Югра....................................................................................231
Появление понятия «профессиональная мобильность» и ее трактовка представителями 

разных гуманитарных наук. Актуальность изучения профессиональной мобильности в 
условиях кризиса. Результаты исследования формирования профессиональной мобиль-
ности студентов в вузах Ханты-Мансийского автономного округа – Югры.

Ключевые слова: профессиональная мобильность; мотивационный компонент; ког-
нитивно-компетентностный компонент; самоосознание личности

Скрипова Н. Е. 
Федеральный государственный образовательный стандарт начального общего 

образования и действующая система повышения квалификации..............................236
В статье рассматриваются основные направления подготовки к введению федераль-

ного государственного образовательного стандарта начального общего образования: раз-
работка программы повышения квалификации учителей начальных классов; реализация 
совместных с образовательными учреждениями региона научно-прикладных проектов.

Ключевые слова: система повышения квалификации; начальное общее образование; 
федеральный государственный образовательный стандарт; научно-прикладной проект

Гамзаева М. В. 
Сущность и содержание педагогического самоменеджмента..................................242
Статья посвящена проблеме менеджмента образовательного учреждения. В ней 

представлен обзор эволюции в ходе развития управленческой теории. Автор освещает 
исходные положения человекоцентристского подхода. В статье рассматриваются два 
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уровня менеджмента: руководитель – коллектив педагогов и сотрудников; педагог – уче-
ники. Представлена точка зрения по термину педагогический самоменеджмент.

Ключевые слова: менеджмент; педагогический самоменеджмент; человекоцентрист-
ский подход; руководитель; педагог; ученик; уровни педагогического самоменеджмента

Раздел IX. Сравнительная педагогика

Кузнецов В. К., Гребенкин Е. В. 
Отправление правосудия по делам несовершеннолетних в ФРГ: баланс воспита-

ния и права..........................................................................................................................249
В этой статье рассматриваются уголовные дела, связанные с несовершеннолетними, 

закон о суде по делам несовершеннолетних, специфика правосудия в отношении несо-
вершеннолетних и социально-педагогическая работа с несовершеннолетними правона-
рушителями в Германии.

Ключевые слова: несовершеннолетние правонарушители; ювенальное правосудие; 
амбулаторные меры воспитательного воздействия; воспитание вместо штрафов

Раздел X. Психологические исследования

Намаканов Б. А. 
Нейрофизиологические и нейробиологические  аспекты педагогики. Использова-

ние методов в практической педагогике.......................................................................257
Статья посвящена анализу нейрофизиологических и нейробиологических аспектов 

педагогики. Подробно разбираются механизмы восприятия информации на уровне струк-
тур головного мозга. Обсуждаемая тема особенно полезна при рассмотрении новых обра-
зовательных программ. Материалы, представленные в статье, основаны и на эволюцион-
ной теории, предполагающей большой сходство процессов обучения животных и человека.

Ключевые слова: практическая педагогика; нейрофизиологические и нейробиологи-
ческие аспекты обучения; когнитивные процессы; процессы запоминания информации; 
пластичность мозга; наследственность и обучение

Л. М. Лучшева. 
Влияние эмоционального выгорания и алекситимии педагогов на успешность 

идентификации эмоциональных состояний по голосу....................................................267
В статье приведено описание эксперимента, посвященного изучению влияния эмоци-

онального выгорания педагогов и алекситимии на успешность идентификации эмоцио-
нальных состояний по голосу.

Ключевые слова: эмоциональное выгорание; алекситимия; идентификация; эмоцио-
нальные состояния

Раздел XI. Коррекционная педагогика

Халилова Л. Б., Заимцян Д. Р. 
Типология речеязыковых нарушений у детей с недоразвитием речи (опыт психо-

лингвистического исследования)....................................................................................276
Базируясь на ключевых позициях психолингвистического подхода, авторы анализи-

руют сложный характер взаимодействия глубинных и поверхностных структур языка, 
специфику их использования в речевой продукции младших школьников с недоразвитием 
речи. На основе полученных результатов выделяется типология речеязыковых нарушений 
у детей данного контингента, обсуждается их психолингвистическая природа и сложно-
организованный патологический механизм.
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Ключевые слова: деграмматикализация; десемантизация; глубинная синтаксическая 
структура; поверхностная синтаксическая структура; трансформационный субкомпонент; 
когнитивно-семантические операции

Нарзулаев С. Б., Петухов Н. А., Петров Е. А., Похоруков О. Ю. 
Туризм как средство реабилитации детей с сенсорными нарушениями.................283
В настоящее время недостаточно полно используются возможности туризма как средс-

тва реабилитации детей с ограниченными возможностями здоровья, в общем, и в част-
ности с нарушением слуха. Туризм – исключительно ценное средство физического воспи-
тания и активного отдыха человека на природе. В туристических походах люди закаляют 
свой организм, укрепляют здоровье, развивают выносливость, силу и другие физические 
качества, приобретают прикладные навыки и умения ориентирования на местности, пре-
одоления естественных препятствий, самообслуживания и др.

Ключевые слова: туризм; реабилитация; патология слуха; координационные 
способности

Раздел XII. Военное профессиональное образование
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Переход общества к новому информационному этапу развития привел к 
существенным изменениям в экономике, культуре, социальной сфере, что 
неизбежно выдвигает новые требования к системе образования, актуализи-
рует разработку новых образовательных парадигм. 

Анализ научных публикаций последних лет позволяет сделать вывод о 
том, что большинство исследователей видят главную цель образования в 
формировании человека культуры, свободной и духовной личности. При 
этом образование трактуется как форма трансляции культуры и реализации 
ее креативного потенциала, а культура – как важнейшее условие развития 
личности и совершенствования образовательного процесса [1]. 

Рассматривая стратегию модернизации высшего образования, 
В. А. Сластенин отмечает: «Итоговым результатом высшего образования 
является формирование у будущего специалиста профессиональной культу-
ры, которая представляет собой систему общечеловеческих идей, профес-
сионально-ценностных ориентаций и качеств личности, универсальных 
способов познания и гуманистических технологий профессиональной де-
ятельности. В свете сказанного профессиональное становление специалис-
та можно трактовать как самоопределение личности в культуре» [2]. Дан-
ный подход обуславливает, в свою очередь,  определение целей, содержания, 
методов и форм обучения. Так А. М. Новиков предлагает раскрывать цели и 
содержание образования не в понятиях «знание» и «умение», а в понятиях 
культуры: «интеллектуальная культура», «нравственная культура», «эстети-
ческая культура», «информационная культура», «гуманитарная культура», 
«техническая культура», «профессиональная культура» и т. д. [3, с. 57].
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Будем рассматривать обозначенные проблемы с позиции  преподавания 
в техническом университете вероятностных разделов математики (теория 
вероятностей, математическая статистика, а также их приложения), кото-
рые в ряде исследований (например, [4; 5]) принято объединять термином 
«стохастика» (от греч. stochastikos – умеющий угадывать, случайный). 

Как нам представляется, появление термина «стохастика» в педагогичес-
ких исследованиях отражает стремление к интеграции отдельных учебных 
дисциплин, изучающих применение вероятностных методов,  в единый  
курс «наук о случайном». Причина необходимости построения единой сто-
хастической линии в математической подготовке специалиста видится в но-
вых требованиях, предъявляемых к его профессиональным и личностным 
качествам. 

В условиях информационного общества с присущими ему противоречи-
ями, изменчивостью, нестабильностью, рисками ([3; 6]), необходим более 
высокий уровень стохастической подготовки не только в профессиональ-
ной деятельности, но и в повседневной жизни. 

Заметим, что большинство научных работ (В. Д. Селютин, Г. С. Евдоки-
мова, С. А. Самсонова) посвящено исследованию проблем преподавания 
вероятностных разделов математики в педагогических вузах. Однако про-
фессиональная подготовка современного инженера имеет ряд своих осо-
бенностей, которые обусловлены стремительной сменой поколений техни-
ки и технологий, ростом объемов информации, при которых знания быст-
ро устаревают и теряют актуальность. В наибольшей степени это касается 
подготовки специалистов в области компьютерных и информационных тех-
нологий, ибо в данной сфере едва ли можно сделать достоверный прогноз 
развития на несколько десятилетий вперед. Отсюда следует невозможность 
получить запас знаний на всю жизнь, необходимость постоянно совершенс-
твоваться в процессе профессиональной деятельности.

Изучение публикаций математиков и педагогов Б. В. Гнеденко, А. Н  Кол-
могорова, А. Реньи, В. Д. Селютина, Г. С. Евдокимовой, С. А. Самсоновой, 
философов Ю. В. Сачкова, А. А. Григоряна, Л. Е. Майстрова, Б. Н. Пят-
ницына, Н. В. Пилипенко и др. позволяет сделать вывод о том, что идея 
вероятности играет важнейшую роль  как в научном познании, так и в оп-
ределении человеком своего места в мире, в формировании  его духовной и 
нравственной культуры. Поэтому в условиях гуманитаризации образования 
задача педагога не только дать знания, сформировать умения и навыки, не-
обходимые для решения профессиональных задач, но и раскрыть мировоз-
зренческий потенциал и ценность стохастики, способствовать осознанию 
значимости вероятностных методов и идей в будущей профессиональной 
деятельности. Решение данной проблемы будет успешным, если целью 
преподавания курса стохастики будет формирование стохастической куль-
туры студентов.  

В диссертационных исследованиях [4 и 5] употребляется понятие «сто-
хастическая культура», но, тем не менее, не приводится его четкое, развер-
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нутое определение. Отмечая отсутствие строгого определения стохастичес-
кой культуры, Г. С. Евдокимова пишет: «Стохастическая культура – это не 
только уровень сформированности знаний, умений и навыков, полученных 
в процессе обучения элементам стохастики, но и потребность использовать 
их» [4, с. 19]. Однако данное определение не учитывает методологические и 
мировоззренческие аспекты стохастики и поэтому не может быть признано 
исчерпывающим. 

С. А. Самсонова приводит определение понятия «статистическая куль-
тура»: «Это мера и способ творческой самореализации специалиста в раз-
нообразных производственных и бытовых ситуациях, которые направлены 
на использование статистических методов анализа и решения проблем для 
достижения и поддержания состояния статистической управляемости про-
цессов и постоянного улучшения их стабильности и воспроизводимости» 
[5, с. 136]. В приведенном определении следует отметить ограниченность 
областью статистики – одного из разделов вероятностной математики, све-
дение культуры к умениям использовать средства статистики при решении 
достаточно узкого круга профессиональных задач, отсутствие методологи-
ческой и мировоззренческой составляющей. 

Кроме того, представленные выше определения не отражают взаимосвя-
зи между стохастической культурой и структурой личности, что не позволя-
ет в полной мере раскрыть гуманитарный потенциал стохастики.

Таким образом, выявляется наличие следующего противоречия. С од-
ной стороны, в условиях динамизма и нестабильности информационного 
общества наблюдается усиление влияния вероятностных идей и методов в 
различных сферах человеческой деятельности и, как следствие, изменение 
требований к уровню стохастической подготовки специалиста, потребность 
в совершенствовании процесса преподавания курса стохастики, его гума-
нитаризации и ориентации на формирование культуры личности. С другой 
стороны – отсутствие строгого определения стохастической культуры, то 
есть вербального выражения сути рассматриваемого явления. Нельзя не со-
гласиться с тем, что «если понятийное оформление явления не состоялось, 
то не состоялось выявление его сути, и в принципе невозможны следующие 
этапы продуктивного мышления, направленного на познание этого явле-
ния» [7]. Заметим, что потребность во введении новых терминов, а также 
в уточнении и переосмыслении уже имеющихся понятий – объективное и 
неизбежное следствие эволюции научных знаний [8]. 

Определение понятия «стохастическая культура» проведем, опираясь на 
результаты исследований Б. В. Гнеденко, А. Л. Жохова, А. М. Новикова, 
С. А. Розановой. 

Во-первых, отметим, что понятие «культура» является многоплановым, в 
научной литературе существует множество определений культуры, каждое 
из которых раскрывает один или несколько ее аспектов. На философском 
уровне осознания проблемы, наиболее емким, на наш взгляд, является оп-
ределение, предложенное В. С. Степиным, который полагает, что культура 
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может быть интерпретирована как сложноорганизованная система надбио-
логических программ человеческой жизнедеятельности. Подобно тому, как 
генетический код закрепляет и передает от поколения к поколению  биоло-
гические программы, культура есть социокод, передающий от человека к 
человеку, от поколения к поколению надбиологические программы, регу-
лирующие социальную жизнь [9]. Поэтому в широком смысле стохастичес-
кую культуру можно рассматривать как часть общечеловеческой культуры, 
соотнесенную с существованием в объективной реальности вероятности и 
случая. 

Рассматривая вопрос с точки зрения проектирования содержания обра-
зования, А. М. Новиков выделяет в составе культуры объективные и субъ-
ективные компоненты. К первым относятся объективные результаты чело-
веческой деятельности: как материальные объекты, так и их отражение в 
формах общественного сознания (язык, мораль, наука, искусство, религия 
и т. д.). Ко вторым – субъективные человеческие силы и способности, ре-
ализуемые в деятельности (мировоззрение, знания, умения, навыки, эмо-
ции, мышление и т. д.). При этом образование рассматривается как развитие 
жизненного опыта человека, а педагогика – как наука о развитии жизненно-
го опыта человека (обучающегося) [10]. Поэтому в психолого-педагогичес-
ком смысле  стохастическая культура может быть определена как сложная 
система личностных и профессиональных качеств, отражающих отноше-
ние человека к присутствию случайности в мире. Не вызывает сомнения, 
что каждый человек обладает определенным уровнем стохастической куль-
туры: системой, объединяющей знания, умения, навыки в области вероят-
ностных методов и подходов; вероятностную картину мира, свободного 
от абсолютной власти внешних причин; вероятностный образ мышления, 
методологические и нравственные установки личности, позволяющие ей 
принимать решения и действовать в условиях неопределенности и случая. 
Однако для реализации идей гуманитаризации в процессе преподавания ве-
роятностных разделов математики, выявления гуманитарного потенциала 
стохастики, необходимо более четкое представление о структуре стохасти-
ческой культуры, наличии отдельных компонентов и взаимосвязей между 
ними. 

Приняв положение о том, что культура пронизывает все стороны лич-
ности,  за основу для построения структуры стохастической культуры возь-
мем иерархическую структуру личности, предложенную К. К. Платоновым  
[11]. Верхний этаж – направленность личности: мировоззрение, ценност-
ные ориентации, убеждения, стремления и т. д.; второй этаж – опыт челове-
ка: знания, умения, навыки, привычки; третий этаж – высшие психические 
процессы: интеллект (мышление, память, внимание), воля, эмоции. Причем 
каждому уровню иерархической структуры личности соответствует свой 
вид формирования: для направленности личности – это воспитание, для  
опыта - обучение и для психических процессов – развитие.
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Проецируя потенциал культуры на структуру личности, сформулируем 
определение.

Стохастическая культура – сложная система личностных и про-
фессиональных качеств, отражающих отношение человека к присутс-
твию случайности в мире, объединяющая

1) мировоззренчески-ценностный компонент, включающий интересы 
и ценности личности, ее мировоззрение, сформированные в процессе де-
ятельности в условиях неопределенности и случая; 

2) стохастический опыт личности – компонент, объединяющий два 
блока: информационно-знаниевый, включающий как предметные, так и 
методологические, мировоззренческие знания в области стохастики, и опе-
рационно-деятельностный блок, включающий различные виды умений в 
ситуациях, имеющих вероятностную природу;

3) развитие психических процессов, опосредованное вероятностными 
идеями – компонент, включающий интеллектуальный блок (вероятност-
ное мышление, язык и символика, рефлексия) и эмоциональный блок.

Заметим что, как и любая схема, построенная для такого сложного явле-
ния как культура, приведенное определение является упрощением, тем не 
менее, оно позволяет выявить существенные компоненты культуры, которые 
необходимо учитывать при проектировании образовательного процесса, на-
правленного на развитие личности, на вхождение ее в культуру. Тесная вза-
имосвязь  между структурами личности создает основу для существования 
взаимовлияния между  компонентами стохастической культуры. Так эмо-
ции неразрывно связаны с ценностями и интересами личности, которые, в 
свою очередь, влияют на формирование мировоззрения, направляют волю 
и внимание, стимулируют выработку умений и повышают эффективность 
обучения. Обучение развивает интеллект, а уровень интеллекта  обуслав-
ливает качество обучения и объем приобретаемых умений, влияет на фор-
мирование мировоззрения и системы ценностей, так как знания связаны с 
системой личностных ценностей, с переживаниями и эмоциями человека. 

Изучение научных публикаций позволяет сделать вывод о том, что куль-
турологический подход в образовании характеризуется единством аксиоло-
гического, деятельностного и личностно-творческого аспектов (например, 
[1; 10]). 

Таким образом, установка на формирование стохастической культуры в 
процессе обучения, наличие тесной взаимосвязи между ее компонентами, 
которые охватывают все структуры личности, позволяет преодолеть дроб-
ление процесса образования на обучение, воспитание и развитие. Это поз-
воляет сделать вывод о том, что стохастическая культура осуществляет 
интеграционную функцию в процессе подготовки будущего специалиста.  

Далее отметим мировоззренческую и методологическую функции. В ста-
тье «Вероятность – на путях познания сложности» Ю. В. Сачков подчер-
кивает: «В чем же секрет успеха, в чем сила идеи вероятности? Ключ к 
пониманию вероятности – в новом видении мира, его устройства, эволюции 
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и познания. Это видение мира опирается на новые методы исследований, на 
особые способы постановки и решения исследовательских задач, на новые 
формы выражения знаний. Однако осмыслить существо вероятностного ви-
дения мира, раскрыть его новизну – задача далеко не из легких» [12].  

В научной литературе, посвященной поискам направлений развития об-
разования в новой социокультурной реальности, неоднократно подчеркива-
ется особая ценность знаний. Не случайно для обозначения этой реальнос-
ти наряду с термином «информационное общество» используется термин 
«общество знаний». Не менее актуальны компетенции, умения применять 
знания в жизни. Учитывая этот факт, а также возрастающую роль вероят-
ностных идей в научной и практической деятельности современного специ-
алиста ([12] и [13]), можно сказать, что второй компонент стохастической 
культуры реализует образовательную и результирующую функции, а фор-
мирование стохастического опыта – обучение – является  ядром, главной 
задачей стохастической подготовки студентов технического вуза. 

Развивающая функция заключается в формировании вероятностного 
мышления, языка, способности к рефлексии. Как известно, мышление есть 
опосредованное и обобщенное познание человеком предметов и явлений 
объективной действительности, и в зависимости от содержания и характера 
задач, на решение которых направлено мышление, выделяют его различ-
ные виды: техническое,  художественное, математическое мышление и др. 
[10].  При этом каждый вид мышления имеет свои особенности в способах 
осуществления операций, в соотношениях чувственного и рационального. 
Вероятностное мышление опирается на понятия вероятности, случайности, 
необходимости, случайного события, случайной величины, вероятностно-
го распределения и направлено на решение задач при принятии решений 
в ситуациях неопределенности и случая. Подчеркивая тот факт, что в тео-
рии вероятностей центральными являются представления о вероятностных 
распределениях и исследуемые объекты и процессы анализируются на ос-
нове языка распределений,  Ю. В. Сачков определяет вероятностное мыш-
ление  как мышление на языке вероятностных распределений: «Именно 
язык распределений выражает основу нового видения мира, нового образа 
мышления. Овладеть вероятностным стилем мышления – значит научиться 
мыслить на языке распределений» [12].  «Вероятностный стиль мышления 
придает гибкость внутренней структуре теоретических концепций, прежде 
всего за счет включения в нее случайности. Именно эта внутренняя гиб-
кость делает вероятностный стиль мышления более общим, содержатель-
ным и глубоким по сравнению со способом теоретического мышления, ос-
нованным на схеме жесткой детерминации» [13]. 

Изучение научных публикаций, посвященных проблемам и перспекти-
вам развития общества в постиндустриальную эпоху, позволяет сделать 
вывод о наличии следующего противоречия. С одной стороны, человек по-
лучает больше независимости и возможностей для инициативы, а с другой 
– отсутствие гарантий, подверженность рискам в условиях нестабильного 
меняющегося мира, необходимость принимать на себя ответственность за 
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реализацию своих возможностей. То есть особый статус приобретает реф-
лексия – степень осознания человеком своих действий, самого себя, своего 
Я.  Так в работе [10] рефлексия рассматривается как существенный пока-
затель уровня развития интеллекта, основной механизм, опосредующий 
различные стороны развития личности. Поэтому развитие как способности 
адекватно оценивать свой уровень стохастической культуры, так и потреб-
ности в его повышении, требуют постоянного внимания в процессе препо-
давания вероятностных разделов математики.

Формирующая функция стохастической культуры состоит в создании ус-
ловий для развития профессиональной и творческой активности, а также 
личностных качеств, востребованных в условиях информационного обще-
ства (Б. В. Гнеденко, Ю. В. Сачков, А. Ренан и др.). Действительно, по-
нятие вероятности неотделимо от понятий случайности, необходимости, 
независимости и свободы, которые являются философскими категориями, 
связанными с историей культуры и глубинными пластами осознания чело-
веком своего бытия, свободы воли и ответственности за свой выбор, свои 
поступки. 

Выделим этапы формирования стохастической культуры. 
1) Общеразвивающий этап – это фундаментальная часть стохастической 

подготовки будущего специалиста. На данном этапе в процессе изучения 
курсов теории вероятностей и математической статистики закладываются  
основы стохастической культуры. Содержание регламентируется образова-
тельными стандартами. 

2) Этап прикладной направленности начинается при изучении курсов, 
связанных с приложением стохастических методов: теории случайных про-
цессов, эконометрики, финансовой математики, математического модели-
рования, планирования эксперимента, систем массового обслуживания. На 
этом этапе актуальной является задача формирования мировоззренчески-
ценностного компонента стохастической культуры, в связи с чем представ-
ляется наиболее важным показать применение стохастических методов и 
идей при исследовании реальных процессов и явлений, испытывающих 
влияние случайных факторов, акцентируя внимание на проверке адекват-
ности построенных моделей и формулировке качественной интерпретации 
полученных результатов. 

3) Профессионально-ориентированный этап нацелен на формирование 
такого уровня стохастической культуры специалиста, который является 
адекватным требованиям, необходимым для успешного решения професси-
ональных задач. Достижение поставленных целей осуществляется  в ходе  
научно-исследовательской работы студентов, при выполнении курсовых и 
дипломных работ и состоит в приобретении опыта применения вероятност-
ных идей при решении научных и производственных проблем. 

Рассмотрим уровни сформированности стохастической культуры, вы-
делив при этом три уровня: репродуктивный (низкий), репродуктивно-про-
дуктивный (средний) и творческий (высокий). 
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К первому (репродуктивному) уровню можно отнести знание основных 
законов, фактов, методов вероятностных разделов математики, умение при-
менять их в стандартных ситуациях, умение применять и анализировать 
стандартные стохастические модели, положительное отношение к исполь-
зованию вероятностных методов при решении задач, возникающих в про-
фессиональной деятельности. 

Для второго (репродуктивно-продуктивного) уровня характерно владе-
ние не только предметными, но и межпредметными  и методологическими 
знаниями в области стохастики, умение адаптировать стандартные моде-
ли к новым ситуациям, более глубокий анализ применимости, адекватнос-
ти, эффективности вероятностных методов и моделей, способность адек-
ватно оценивать свой уровень стохастической культуры, потребность его 
повышении. 

Третий (творческий) уровень характеризуется наличием предметных, 
межпредметных, методологических, онтологических и мировоззренческих 
знаний, относящихся к вероятностным методам и идеям, способностью 
применять, изучать и разрабатывать новые методы стохастического моде-
лирования, понимание природы вероятности, ее роли в профессиональной 
и повседневной деятельности, стремлением к самосовершенствованию и 
саморазвитию в данной сфере.

Таким образом, культурологический подход в образовании является ме-
тодологической основой для личностно-ориентированных технологий. Его 
применение к проектированию курса стохастики в высшей школе, на наш 
взгляд, в наибольшей степени способствует решению проблем подготовки 
компетентного специалиста, реализации идей гуманитаризации образова-
ния в условиях информационного общества.
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частности, учителей иностранных языков. Анализ состояния изученности 
проблемы поэтапной подготовки будущих учителей в условиях высшей 
школы показал, что система профессиональной подготовки будущих учи-
телей иностранного языка не в полной мере соответствует современным 
требованиям к образованию.

На наш взгляд, профессиональную подготовку будущих учителей иност-
ранных языков возможно усовершенствовать путем поэтапной актуали-
зации познавательных задач в процессе обучения. 

Во время обучения в вузе происходит вхождение будущего специалиста 
в мир профессиональной компетентности: определяются общие контуры 
будущей профессиональной деятельности, будущие учителя овладевают 
соответствующими знаниями, умениями и навыками, осваивают основы 
профессионального мировоззрения и т. д. 

Поэтапная актуализация познавательных задач на каждом этапе обуче-
ния в педагогическом вузе может способствовать развитию познавательной 
потребности студентов, и, следовательно, более качественному усвоению 
педагогических знаний. В процессе обучения студенты педагогических ву-
зов проходят три основные стадии, или этапа. При этом прохождение этих 
этапов характеризуется развитием учебно-познавательной сферы деятель-
ности студентов.

Профессиональное обучение студентов педагогического университета 
мы рассматриваем как поэтапную деятельность самих студентов по усво-
ению знаний, формированию навыков и умений действий, необходимых в 
будущей профессиональной педагогической деятельности.  Так как профес-
сиональная подготовка будущих учителей нацелена на подготовку будуще-
го специалиста – субъекта педагогической деятельности, представляется 
возможным рассмотреть педагогическую деятельность в контексте общей 
теории деятельности, разработанной А. Н. Леонтьевым [4]. 

Вслед за А. А. Вербицким, А. Н. Леонтьевым и М. Б. Деминым, вклю-
чающими в свои структуры деятельности определенные цели и задачи, и 
основываясь на теории поэтапного формирования умственных действий 
П. Я. Гальперина [2], укажем, что профессиональная  подготовка будущих 
учителей иностранных языков – это поэтапный процесс, в ходе которого 
по мере «прохождения» каждого из этапов и решения в процессе обучения 
определенных групп познавательных задач, будущие учителя овладевают 
необходимыми знаниями, навыками и умениями, необходимыми им для бу-
дущей педагогической деятельности.

На основании вышеизложенного мы считаем, что поэтапная актуализа-
ция познавательных задач в системе профессиональной подготовки буду-
щих учителей может быть эффективным способом усовершенствования 
всей системы обучения студентов факультета иностранных языков педаго-
гического вуза.

Актуализация означает активную, систематическую постановку перед 
студентами познавательных задач при поэтапном обучении и предполагает 
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постепенное, пошаговое формирование будущей педагогической деятель-
ности студентов.

Мы полагаем, что за основу поэтапной актуализации познавательных 
задач в системе профессиональной подготовки можно взять уровни сфор-
мированности познавательной потребности в обучении, предложенные 
Н. Г. Алиевой.

По мнению Н. Г. Алиевой, существует три уровня сформированности 
познавательной потребности: низкий (репродуктивный), средний (частич-
но-поисковый), высокий (творческий) [1]. 

Следовательно, основываясь на вышеуказанной градации, весь процесс 
профессиональной подготовки будущих учителей на основе актуализации 
познавательных задач можно условно разделить на следующие этапы:

1) подготовительный этап, который предполагает:
– постановку целей и задач профессиональной подготовки будущего 

учителя;
– определение специфики и возможностей различных групп познава-

тельных задач в рамках изучения учебных предметов общепрофессиональ-
ной и специальной подготовки в педагогическом вузе;

– формирование положительной мотивации к самостоятельному овладе-
нию студентами знаниями профессионального и социокультурного харак-
тера, а  также умениями и навыками самостоятельной деятельности.

2) интегрирующий этап представляет собой целенаправленную работу 
по формированию целевых компетенций будущих учителей, а также ори-
ентацию внеурочной, научно-исследовательской и самостоятельной работы 
студентов на овладение будущей профессией, осознание ими необходимос-
ти самостоятельного овладения знаниями; отбор педагогических средств 
для эффективного применения познавательных задач в процессе обучения;

3) творческий этап предполагает использование студентами полу-
ченных знаний в учебно-познавательной и квазипрофессиональной де-
ятельности и самостоятельный поиск путей решения профессиональных и 
практических познавательных задач, упрочение системы умений и навы-
ков учебно-познавательной и самообразовательной деятельности, а также 
включает анализ сформированности ключевых компетенций учителя, кор-
рекцию уровня профессиональной подготовки  студентов на основе повтор-
ной актуализации  познавательных задач в работе с теми студентами, чей 
уровень сформированности профессиональных навыков оказался низким.

Обращаясь к профессиональной подготовке будущих учителей, необхо-
димо учитывать мотивационный аспект учебной деятельности, т. к. одним 
из основных психологических требований к организации обучения (в на-
шем случае организации поэтапного обучения) является формирование у 
обучающихся нужной мотивации. 

Проблема мотивации учебной деятельности рассматривалась в теории 
и практике по следующим направлениям: как психологическая категория 
(В. Г. Асеев, В. К.  Вилюнас, В. И. Ковалев, А. Н. Леонтьев, В. С. Мер-
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лин, С. Л. Рубинштейн, Б. А. Сосновский); как фактор, определяющий эф-
фективность учебной деятельности (Ю. Н. Орлов, Т. С. Савочкина); как 
совокупность психолого-педагогических основ формирования мотивации 
школьников (Л. И. Божович, А. Н. Маркова, Н. Г. Морозова); как интерес к 
учению (О. С. Гребенюк, М. А. Данилов, В. С. Ильин, Г. И. Щукина). Мо-
тивация понимается нами вслед за А. Н. Леонтьевым, С. Л. Рубинштейном, 
Л. И.  Божович и др. как иерархизированная система мотивов.

Мы полагаем, что вся профессиональная подготовка будущих учителей 
может быть разделена условно на этапы, где основанием данной периоди-
зации будет выступать уровень развития мотивационной сферы студентов 
(т. е. в нашем случае уровень развития внутренних осознанных мотивов).

Таким образом, мы предлагаем следующую периодизацию вузовской под-
готовки будущих учителей:

I. Процессуальный этап, который предполагает изначальное  появление 
внутренних осознанных мотивов к обучению и дальнейшее их развитие;

II. Результативный этап, который характеризуется появлением устой-
чивых мотивов будущей профессиональной деятельности и профессио-
нального развития;

III. Этап саморазвития, который является заключительным этапом про-
фессиональной подготовки студентов и началом этапа профессиональной 
деятельности. 

Таким образом, представив несколько периодизаций профессиональной 
подготовки будущих учителей, сопоставив их друг с другом, мы пришли к 
выводу, что в своем обучении студенты педагогических вузов проходят три 
основные стадии, или этапа; при этом степень подготовки студентов к прак-
тической педагогической деятельности повышается по мере прохождения 
каждого следующего этапа (сравним: этап фундаментальной подготовки 
– этап общепрофессиональной подготовки – этап подготовки по целевому 
назначению; подготовительный этап –  интегрирующий этап  – творческий 
этап; ориентационный этап – теоретико-методологический этап –   деятель-
ностный этап; процессуальный этап – результативный этап –  саморазвитие).  

В результате анализа теоретических исследований по проблеме пери-
одизации профессионального становления личности (Н. Я. Сайгушев, 
О. А. Фадеева, И. В. Гарифуллина,  Е. А. Рябоконь, и др.) нами выделен ряд 
последовательных этапов профессиональной подготовки будущих учителей 
иностранных языков с учетом специфики приобретаемой специальности 
031201 «Теория и методика преподавания иностранных языков и культур». 

Следует отметить, что подробный анализ учебного плана по указанной 
специальности 031201 «Теория и методика преподавания иностранных язы-
ков и культур»,  опора на требования Государственного образовательного 
стандарта высшего профессионального образования, а также учебных про-
грамм учебных дисциплин всех блоков учебного плана факультета инос-
транных языков ГОУ ВПО «Чувашский государственный педагогический 
университет им. И. Я. Яковлева» позволили нам предложить свою более 
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подробную периодизацию профессиональной подготовки будущих учите-
лей английского и немецкого языков. 

При реализации нашей модели профессиональной подготовки будущих 
учителей иностранных языков, основанной на поэтапной актуализации поз-
навательных задач, мы создаем условия для успешного освоения знаний, 
умений и навыков студентами путем последовательной, т. е. поэтапной, и 
целенаправленной постановки перед студентами постепенно усложняю-
щихся познавательных задач, основанных на создании проблемных ситу-
аций, которые раскрывают недостаточность имеющихся у студентов зна-
ний для их решения и стимулируют студента к активному познавательному 
поиску. 

Определяя типологию познавательных задач, характерных для каждого 
из предложенных этапов обучения будущих учителей иностранных языков, 
мы опирались на требования Государственного образовательного стандарта 
высшего профессионального образования, а также учебных программ дис-
циплин всех блоков учебного плана факультета иностранных языков. 

Так, мы предлагаем следующую типологию познавательных задач, ак-
туальных для каждого из предложенных нами этапов профессиональной 
подготовки будущих учителей иностранных языков:

I этап – ориентационный / адаптационный (1–3 семестры)
I – 1) первоначальная ориентация на выбранную специальность
подготовка студентов к осознанию важности выбора будущей профессии;
– ориентирование студентов на понимание необходимости и важности 

приобретения знаний;
– усвоение студентами особенностей будущей профессиональной 

деятельности;
– усвоение студентами ценностей, норм профессиональной педагогичес-

кой деятельности.
I – 2) овладение социально-экономической базой знаний как основа ста- – 2) овладение социально-экономической базой знаний как основа ста-

новления компетентного учителя
– овладение основами общегуманитарных и социально-экономических 

знаний;
– овладение системой общекультурных знаний и ценностей как осно-

ва профессиональной подготовки компетентных учителей иностранных 
языков.

I – 3) теоретико-содержательная подготовка по выбранной специальности
– глубокое изучение аспектов иностранного языка: фонетики, граммати-

ки, лексики;
– овладение знаниями по общей и  возрастной психологии как состав-

ляющая подготовки будущего учителя к обучению детей разновозрастных 
групп в школе.

II этап – интегрирующий (4–7 семестры)
II – 1) интеграция социально-правовой и фундаментальной дисципли- – 1) интеграция социально-правовой и фундаментальной дисципли-

нарной подготовки по специальности 
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– систематизация знаний студентов о культуре, формирование общей со-
циальной культуры личности.

II – 2) теоретико-практическая и специальная подготовка (квазипрофес- – 2) теоретико-практическая и специальная подготовка (квазипрофес-
сиональная деятельность, педагогический практикум)

– вооружение студентов теоретическими и практическими знаниями в 
области использования языков;

– постижение студентами основ межкультурной коммуникации;
– выработка потребности в общении с представителями иноязычной 

культуры;
– ознакомление с дидактическими и методическими принципами  педа-

гогической деятельности;
– формирование знаний психолого-педагогических аспектов обучения 

школьников;
– привитие навыков научной работы;
– формирование навыков творческого применения практических, прак-

тических и культуроведческих знаний;
– развитие исследовательских умений и навыков студентов через вовле-

чение будущих учителей в научно-исследовательскую деятельность; 
– выработка потребности студентов в использовании полученных зна-

ний, умений и навыков в будущей профессиональной деятельности.
III этап – «вхождение в профессию» (7–10 семестры)
познавательные задачи:
III – 1) начальная адаптация в самостоятельной педагогической 

деятельности
– формирование у студентов системы умений и навыков самостоятель-

ной педагогической деятельности.
III – 2) практико-ориентационная методическая подготовка
– обучение студентов применению опыта работы учителей иностранных 

языков общеобразовательных школ;
– формирование у студентов методической готовности к преподаванию 

иностранного языка;
– выработка у студентов умения применять методики преподавания ино-

язычной культуры.
III – 3) итоговая междисциплинарная аттестация (заключение членов 

ГАК об уровне профессиональной готовности к самостоятельной педагоги-
ческой деятельности.

– оценка уровня подготовки будущего учителя иностранного языка.
Таким образом, мы можем говорить о том, что этап профессиональной 

подготовки будущих учителей является одним из этапов в стадиальной 
теории профессионального становления личности; при этом сам этап про-
фессиональной подготовки можно также условно разделить на подэтапы 
по различным основаниям (по уровню сформированности познаватель-
ной потребности; по этапам освоения блоков общепедагогических и спе-
циальных дисциплин; по степени самостоятельности учения; по степени 
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профессиональной направленности; по уровню развития мотивационной 
сферы и т. п.). 

В профессиональной подготовке будущих учителей иностранных язы-
ков можно проследить свою закономерность: каждый последующий этап 
профессиональной подготовки неразрывно связан с предыдущим. При 
этом, как мы полагаем, от этапа к этапу наблюдается динамика развития 
практической стороной овладения будущей профессиональной деятель-
ностью учителя; что, в свою очередь, может свидетельствовать о необхо-
димости пересмотра всей системы профессиональной подготовки буду-
щих учителей, сделав ее неразрывной с практикой на всем этапе обучения 
в вузе. 
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INDIVIDUAL APPROACH OF THE TEACHING 
MATHEMATICS  STUDENTS AT THE HIGHER EDUCATIONAL 

ESTABLISHMENT

Классическая  педагогическая технология, обеспечивающая вербальную 
модель обучения, ориентирована, на обучение репродуктивного типа, а не 
на усвоение знаний и развитие интеллектуальных и личностных качеств 
студентов в вузе. Изучение психолого-педагогической и методической ли-
тературы показало, что в настоящее время среди исследователей возникло 
четкое понимание необходимости разработки таких педагогических техно-
логий, в которых сущность педагогического процесса не будет сводиться  к 
передаче готовых знаний, а будет вызывать стремление у студентов к само-
стоятельному преодолению затруднений, к собственным открытиям.

На наш взгляд, эти педагогические технологии должно отличать разум-
ное сочетание педагогического управления с собственной инициативой 
студента, его самостоятельностью и активностью [2]. Поскольку педагоги-
ческая технология определяется набором содержательных и процессуаль-
ных характеристик, то средства информатизации обусловили расширение 
и сдвиг понятия в сторону разработки системного анализа процесса обуче-
ния. Требования к изменению педагогической технологии в высшем обра-
зовании, необходимые для подготовки конкурентоспособных специалистов, 
ведут к проблеме изучения индивидуальности личности студента. 

Опыт авторов статьи показывает, что при разработке педагогической 
технологии необходимо учитывать: специфику изучаемых учебных дис-
циплин; индивидуально-типологические особенности учащихся; развитие 
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психических процессов (внимание, память, мышление и т. п.); методы и 
формы организации обучения; контроль знаний и умений и опыта студен-
тов; возможность обучения на различных образовательных траекториях; 
уровень профессиональной компетентности педагога и др.  

Качество образования, в частности и по математике в вузе, можно обеспе-
чить только на основе технологизации педагогического процесса, в котором 
отрабатываются навыки рефлексивного, эмоционально-интеллектуального  
взаимодействия студента и педагога, что и связано с  индивидуализацией 
обучения в вузе. 

Приступая к исследованию вопроса индивидуализации обучения, необ-
ходимо определить его сущность. В литературе [1; 2 и др.] выделены две 
точки зрения по этому вопросу. Во-первых, это система знаний, умений и 
навыков, овладение которыми будет способствовать всестороннему раз-
витию личности студента, а также приобретению им профессиональной 
квалификации в соответствии с потребностями общества, во-вторых, это 
система интеллектуальных и нравственных ценностей, усвоение которых 
обеспечивает всестороннее развитие личности и профессиональное станов-
ление специалиста.

На основе вышеизложенного под индивидуализацией обучения математи-
ке в вузе мы понимаем систему учета инвариативного и вариативных компо-
нентов личности обучаемого, где инвариативный компонент:индивидуально-
типологические особенности,интеллектуальные возможности студентов на 
всех этапах обучения математике,  вариативные компоненты: математичес-
кие знания и умения, информационная компетентность и профессиональ-
ные умения, связанные с математическим мышлением. 

Значительный вклад в решение проблемы индивидуализации обучения 
в условиях классно-урочной системы сделан Я. А. Коменским, который 
обосновал необходимость сочетания групповой и индивидуальной учеб-
ной деятельности [12]. В отечественной педагогике начало теоретической  
разработки  проблемы индивидуального подхода к обучающимся связано 
с именем К. Д. Ушинского. Он предложил выделять группы учащихся по 
сходству в их особенностях [19]. 

О необходимости изучения и учета индивидуальных особенностей лич-
ности писали другие прогрессивные деятели XIX в. В 20–30-е годы про-
шлого века проблема индивидуализации обучения активно решалась совет-
скими педагогами. В те годы при обучении применялся, например, Дальтон-
план или метод проектов, согласно которому обучающиеся в соответствии 
со своими интеллектуальными возможностями достигали обязательного 
или повышенного уровня содержательной информации (СУИ) и усваивали 
ее в индивидуальном темпе. 

Различные аспекты индивидуального подхода в процессе обучения уча-
щихся, с точки зрения повышения их познавательной активности и само-
стоятельности рассмотрены в работах [4; 6; 7 и др.]; способы организации 
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фронтальной, групповой и индивидуальной работы показаны в [13; 18 и 
др.]; формирование индивидуального стиля деятельности [10; 16 и др.]. 

Известные в современной отечественной и зарубежной педагогике фор-
мы индивидуализации можно сгруппировать следующим образом: диффе-
ренциация обучения, т. е. группировка студентов на основе их отдельных 
индивидуально-типологических особенностей или комплексов этих осо-
бенностей (для обучения по несколько различным учебным планам или 
программам); внутригрупповая индивидуализация учебной работы; про-
хождение учебного курса  индивидуально.

И. Бэлэнел предлагает модель дифференциации обучения студентов с 
применением информационных технологий. При этом рассматривается 
дифференциация СУИ на части (по количеству материала), формы (по спо-
собу представления), ступени (по трудности) [3]. С. М. Перекальским раз-
работана методика внутригрупповой индивидуализации обучения, которая 
включает групповую работу на практических занятиях и индивидуальную 
работу с отличниками и слабоуспевающими студентами [16]. Многими ис-
следователями в качестве дидактического средства индивидуализации обу-
чения рассматривается индивидуализированная целенаправленная  само-
стоятельная  учебная  работа (СУР).  Например, 

Л. Б. Сосновская исследует эффективность СУР студентов по результа-
там выполнения индивидуализированных по содержанию, объему и слож-
ности заданий, а также индивидуализированный контроль знаний и умений 
студентов. При этом индивидуально-типологические группы студентов она 
предлагает выделять по уровню сформированности продуктивно-прогнос-
тических умений СУР [15]. Аналогичные средства в работе [9] выделяет 
С.-Б. А. Килене. 

Г. И. Китайгородская предлагает индивидуализировать задания для СУР 
студентов в зависимости от уровня их познавательной самостоятельности 
[11]. Н. М. Игошина для обеспечения целенаправленной СУР разработа-
ла учебно-дидактический комплекс, в состав которого входят задания трех 
уровней сложности [8]. 

В высшей зарубежной школе реализуются все три формы индивидуа-
лизации. Так, первая форма может быть проиллюстрирована на примере 
концепции американского педагога А. Эстина [18]. Он считает, что уровень 
усвоения СУИ студентом и развитие его личностных качеств   прямо про-
порциональны степени включенности студента в процесс обучения. Эмо-
ционально-интеллектуальное взаимодействие педагога и студента опреде-
ляется многообразием индивидуальных программ обучения, адаптирован-
ных к индивидуально-типологическим особенностям студентов.

В США и Европе обучение по общей программе дополняется горизон-
тальным (дополнительная СУИ) и вертикальным (углубление СУИ) обога-
щением. Широкое распространение в США получила концепция полного 
усвоения базового уровня в индивидуальном темпе.  Примером комбини-
рованной формы индивидуализации обучения может служить применяемая 
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в высшей школе англоязычных стран персонализированная система обуче-
ния, главная особенность которой состоит в направленности всего педаго-
гического процесса на запланированный конечный результат, при этом СУР 
студента сопровождается письменными отчетами и выполняется в инди-
видуальном темпе. Другим примером является бригадно-индивидуальное 
обучение, в котором индивидуализация сочетается с организацией работы 
в малых группах, при этом СУИ разбита на программированные отдельные 
порции-разделы, когда каждый студент прорабатывает СУИ в своем собс-
твенном темпе. 

В нашем исследовании акцент делается на второй форме индивидуализа-
ции, т. е. внутригрупповой дифференциации. При этом основным средством 
ее реализации признается целенаправленная СУР студентов при изучении 
СУИ с помощью электронного учебного пособия и решения индивидуали-
зированных учебно-профессиональных  задач. 

Анализ литературных источников показал, что при  индивидуализации 
обучения математике студентов в вузе не прослеживаются интегрирующие 
взаимосвязи между такими понятиями как обучаемость и обученность, обу-
чение и воспитание, воспитание и воспитанность, знания и умения, занятия 
и СУР студентов. При раскрытии сущности характеризуемого объекта либо 
процесса педагог не всегда видит связующее звено (аналог), обусловлива-
ющее выход на заданный результат (знания, умения и опыт, ценностные 
ориентации). При этом допускается неоправданная скачкообразность при 
описании различных вариантов занятий, т. е. не всегда учитывается то, что 
выбор конструкции занятия зависит от степени уровня подготовленности 
студентов. Чрезмерное усложнение заданий для одних студентов или недо-
оценка возможностей других, как правило, отрицательно сказывается на их 
отношении к обучению. Выбор конструкции занятия по математике в вузе 
часто не основывается на глубоком знании уровня интеллектуальных  воз-
можностей обучающихся. Отдавая предпочтение вооружению знаниями по 
математике студентов, педагог не всегда обращает внимание на воспитание 
у них организованности, ответственности и обязательности в учении.

Воспитание и развитие на занятиях по математике в вузе обеспечива-
ются выбором технологий, позволяющих достигать максимального воспи-
тательного и развивающего эффекта. В. П. Беспалько приводит несколько 
определений «педагогическая технология»,которые дополняют и уточняют 
друг друга: а) педагогическое мастерство; б) описание  процесса  формиро-
вания личности студента; в) содержательная техника реализации учебно-
образовательного процесса; г) проект определенной педагогической систе-
мы, реализуемой на практике [2]. 

М. В. Буланова – Топоркова под технологией обучения понимает  спо-
соб реализации содержания обучения, предусмотренного учебными про-
граммами, который представляет систему форм, методов и средств обу-
чения и обеспечивает наиболее эффективное достижение поставленных 
целей [4].
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Среди технологий обучения математике студентов в вузе выделяют: пас-
сивную, активную и интерактивную. Особенностями пассивной техноло-
гий или экстрактивного режима является активность обучающей среды. 
Это значит, что студенты усваивают СУИ из слов педагога или из текста 
учебного пособия, не общаются между собой и не выполняют никаких 
творческих заданий. Примерами такой модели на занятиях по математике в 
вузе могут быть традиционные формы занятия, например,  лекция. Актив-
ные и интерактивные технологии предполагают стимулирование учебной  
деятельности и самостоятельности студентов. Такие технологии предпола-
гают наличие творческих заданий и общение в системе «студент-педагог» 
как обязательных и применяются для  самообразовательной деятельности 
студента, его самовоспитания и саморазвития.

Интерактивная модель на занятиях по математике в вузе своей целью ста-
вит организацию комфортных условий обучения, при которых все студенты 
активно взаимодействуют между собой. Именно использование этой модели 
обучения педагогом на своих занятиях, говорит об его инновационной де-
ятельности. Организация интерактивного обучения предполагает модели-
рование жизненных ситуаций, использование ролевых игр, общее решение 
вопросов на основании анализа обстоятельств и ситуаций, проникновение 
информационных потоков в сознание, вызывающих его активную деятель-
ность. Понятно, что структура интерактивного занятия по математике будет 
отличаться от структуры обычного, что также требует профессионализма и 
опыта преподавателя, поэтому чаще в структуру занятия  включаются эле-
менты интерактивных технологий (конкретные приёмы и методы, позволяю-
щие сделать занятие необычным и более насыщенным и интересным).

Самой общей задачей педагога в интерактивной технологии при изуче-
нии математических дисциплин является фасилитация (поддержка, облег-
чение), направление и помощь процессу обмена информацией, выявление 
многообразия точек зрения студентов, обращение к их личному опыту, под-
держка активности участников, соединение теории и практики, взаимообо-
гащение опыта, облегчение восприятия, усвоения, взаимопонимания  учас-
тников процесса обучения, поощрение творчества. 

Рассмотрим особенности организации интерактивных технологий, их 
концептуальные позиции и целевые ориентации. Интерактивная техноло-
гия характеризуется следующими параметрами: 

– философская основа – гуманистическая;
– методологический подход – коммуникативный; 
– ведущие факторы развития – социогенные; 
– вид управления педагогическим процессом – сопровождение; 
– тип управления педагогическим процессом – взаимообучение; 
– преобладающие методы – диалогические; 
– организационные формы – любые;
– подход к студенту и характер воспитательных взаимодействий – демок-

ратический, сотрудничества. 
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Целевыми ориентациями при этой технологии обучения будет являться 
активизация индивидуальных умственных процессов обучающихся и воз-
буждение у них внутреннего диалога; обеспечение понимания информа-
ции, являющейся предметом обмена; индивидуализация педагогического 
взаимодействия; вывод обучаемого на позицию субъекта обучения. Концеп-
туальная позиция такова, что информация должна усваиваться не в пассив-
ном режиме, а в активном, с использованием проблемных ситуаций, интер-
активных циклов. По сравнению с традиционными технологиями обучения 
математике, в интерактивных технологиях изменяется взаимодействие сту-
дента и педагога, его активность уступает место активности студента. За-
дача преподавателя состоит лишь в создании условий для инициативы сту-
дентов. В интерактивной технологии студенты выступают полноправными 
участниками, их опыт важен не менее чем опыт преподавателя, который 
не столько дает готовые знания, сколько побуждает к самостоятельному 
поиску. Если в традиционном обучении математике преподаватель играет 
роль «фильтра», пропускающего через себя учебную информацию, то в ин-
терактивных технологиях его роль состоит в том, чтобы помочь студенту в 
учебной работе, активизировать взаимонаправленные потоки информации.

В интерактивных технологиях педагог выступает в нескольких основных 
ролях. В каждой из них он организует взаимодействие участников с той или 
иной областью информационной среды. Например, в роли информатора – 
эксперта педагог излагает текстовый материал, демонстрирует видеоряд, 
отвечает на вопросы участников, отслеживает результаты процесса реше-
ния математических задач и т. д. В роли организатора – фасилитатора нала-
живает взаимодействие студентов с окружением (разбивает на подгруппы, 
побуждает их самостоятельно собирать данные, координирует выполнение 
заданий, подготовку мини – презентаций и т. д.). К недостаткам роли фаси-
литатора относятся большие затраты труда педагога при подготовке, слож-
ность точного планирования результатов. В роли консультанта преподава-
тель обращается к знаниям, опыту студентов, помогает искать решения уже 
поставленных задач, самостоятельно ставить новые. Источником помех 
при интерактивном режиме может быть в различии  восприятия материала 
по математике в вузе, из-за чего может изменяться смысл процессов коди-
рования и декодирования информации. 

Приведем примеры некоторых форм и методов обучения математике, 
в рамках занятий, применяемых при индивидуализации обучения: работа 
в малых группах (в парах, ротационных тройках, “два, четыре, вместе”); 
лекции с проблемным изложением; эвристическая беседа; уроки семинары 
(в форме дискуссий, дебатов); конференции; деловые игры; использование 
средств мультимедиа (компьютерные классы); технология полноценного 
сотрудничества; технология моделирования или метод проектов (скорее как 
деятельность вне занятий). 

Так как основной целью интерактивного обучения является то, что в его 
основу положен – принцип гуманности, то это требует пересмотра всего 
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содержания, а именно признание творческой природы личности каждого 
студента. Наличие в нем внутренней активности приводит к усвоению оп-
ределенного объема соответствующих знаний, в том числе и по математике, 
что является главной задачей педагогического процесса. Главная цель при 
этом - целостное развитие личности студента. 

Автором интерактивной технологии коллективной мыслительной де-
ятельности является К. Я. Вазина [5]. В процессе исследования авторов ста-
тьи по проблеме индивидуализации обучения математике в вузе, был сде-
лан опыт по применению этой технологии для индивидуализации обучения 
студентов математике в университете.

Сущность технологии индивидуальной мыслительная деятельности 
(ИМД) заключается именно в том, чтобы развить студента, его потребнос-
ти, способности, и этим самым учить жить в окружающем мире свобод-
но и самостоятельно. Чтобы технология могла обеспечить этот результат, в 
основу ее разработки положено то, что познание человеком окружающего 
мира происходит в процессе взаимодействия его с другими людьми, через 
общественные отношения, в которых и заложены все нормы, свойства, спо-
собы функционирования социума [5]. 

Индивидуальная мыслительная деятельность обусловливает взаимо-
связь всех элементов системы «педагог – студент» путем включения лич-
ного энергозапаса каждого человека в педагогический процесс. Ведущими 
факторами, включающими студента в общественные отношения являются 
его индивидуальные потребности, способности, а также право на свобод-
ный выбор партнеров для совместной деятельности [5]. Контроль знаний 
в процессе обучения математике должен предполагать умение студентов 
в их практике. Информационная среда, входящая в структуру технологии, 
выступает как реальность, в которой студент находит для себя область ос-
ваиваемого опыта.

Оптимальный режим работы каналов получения знаний преподаватель 
организует разнообразной деятельностью студента. При этом он ориенти-
руется не только на способности, которыми обладает студент, но и учитыва-
ет сложные структуры индивидуальной мыслительной деятельности – об-
щение, рефлексию, понимание и т. д. Такой способ организации эмоцио-
нально-интеллектуального взаимодействия педагога и студента становится, 
по сути дела, особой рефлексивной организацией, которая приводит в даль-
нейшем к прогнозируемому результату по развитию учебной деятельности 
и сознания обучаемого. 

Технология индивидуальной мыследеятельности студентов при изуче-
нии математики в вузе – непрерывный процесс управления развитием  спо-
собностей человека. Она состоит из системы проблемных ситуаций, каждая 
из которых разделяется на четыре такта. [5]. Первый такт – ввод в проблем-
ную ситуацию, то есть постановка проблемы, обсуждение целей, способов 
их достижения. Функция: актуализация противоречий (потребностей) – оп-
ределение внутренних целей, способов деятельности. Второй такт – работа 
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по творческим направлениям. Функция: разрешение противоречий, выра-
щивание внутренних целей (потребностей), формирование новых способов 
деятельности, выработка индивидуальной  позиции по изучаемой пробле-
ме. Третий такт – окончание рабочего процесса: защита, научное аргумен-
тирование индивидуальных позиций. Функция: систематизация, углубле-
ние позиций на основе сравнения их с научной точки зрения. Четвертый 
такт – постановка новой проблемы. Функция: определение перспективы 
дальнейшего процесса познания, логическое соединение изученного и не-
познанного, обеспечение непрерывности, системности познания. 

Проектирование целей деятельности на конкретное занятие по матема-
тике в вузе осуществляется на основе проблем, определенных в исследо-
вательском такте. Цель должна содержать главное противоречие, которое 
необходимо разрешить на предстоящем занятии. Преподаватель проекти-
рует цели. Из всех зон (на познание, общение, развитие рефлексивных спо-
собностей) он выделяет одну или три главные цели для данного занятия 
(для того, чтобы создать условия развития каждому студенту),  остальные 
являются сопутствующими. Студенты, в отличие от педагога, проектируют 
одну, максимум, две цели на одно занятие по математической дисциплине, 
более двух целей выделять не целесообразно, так как они выпадают из-под 
контроля студентов. Четко спроектированная цель позволяет преподавате-
лю прогнозировать конкретный результат на занятиях по математике в вузе. 

Средством постановки целей, выявления способа общей деятельности 
являются система целей и модули. На основе выдвинутой педагогом и сту-
дентами проблемы и видов модулей каждый из них называет свои личные 
цели при получении математических знаний. Обсуждение происходит до 
тех пор, пока каждый студент не определится. В ходе объявления индиви-
дуальных целей и общего обсуждения их у студентов происходит актуа-
лизация их внутренних противоречий, сравнение, детализация, уточнение, 
конкретизация, систематизация собственной цели, все названные цели за-
писываются на доске и в тетради. 

Модуль можно представить следующим образом. Норма – законы, прави-
ла, инструкции по которым работает система. Свойство –  способность сис-
темы, то есть  главное качество, порождаемое взаимодействием объектов, 
результат их взаимосвязи. Показатели –  подсистемы, входящие в общую 
систему, описанные языком конкретной науки (их маркеры). Метод – алго-
ритм взаимодействия объектов в системе. К каждому модулю прорабаты-
вается система смыслов, структура, связи изучаемой системы, ее основная 
способность (свойство), законы, обеспечивающие функционирование сис-
темы, показатели (подсистемы и маркеры к ним), алгоритм работы с систе-
мой. Глубина описания смыслов определяется целями обучения математике 
в вузе. Система смыслов намечает вехи непрерывного познания, заменяет 
тезисы проблемных лекций. Модуль на занятиях по математике в вузе ис-
пользуется как средство проектирования нового содержания и как средство 
проектирования соединения с содержанием деятельности студентов. 

ИНДИВИДУАЛИЗАЦИЯ ОБУЧЕНИЯ  МАТЕМАТИКЕ...



46

Содержание модулей определяется противоречиями, выявленными в 
процессе исследования. Технологические предписания к постановке целей 
и определению способов индивидуальной мыследеятельности студентов 
будут таковы, что ее процесс на занятиях по математике строится от целей 
студента к целям преподавателя. Он в процессе обучения обязан постоянно 
корректировать свои цели и содержание учебной информации с учетом ре-
альных запросов студентов. Такая организация педагогического процесса 
гарантирует право студентов на удовлетворение их собственных познава-
тельных интересов.   

Технологическим предписанием к составлению модулей являются то, 
что преподаватель при составлении любого модуля производит одну и ту 
же процедуру, состоящую из следующего алгоритма: определяется объек-
тивный процесс и соответствующая ему модель (система), позволяющая 
описать изучаемый процесс; устанавливаются научные нормы (законы: все-
общие, общие, частные правила, инструкции, по которым протекает изучае-
мый процесс, работает система); выявляется основное свойство изучаемой 
системы; выявляются подсистемы общей системы и показатели, которыми 
закодировано изучаемое свойство в конкретной науке; фиксируется метод, 
позволяющий через показатели устанавливать норму протекания изучае-
мого процесса; подсистемы, перечисленные в разделе «показатели», стано-
вятся последующими изучаемыми системами, то есть новыми модулями, к 
каждому из которых также устанавливается норма, свойство, показатели и 
метод; количество модулей определяется целями обучения (глубиной изу-
чения содержания).

Способ решения проблемы определяется следующим образом. На заня-
тиях по математике студентам предлагается (индивидуально или по твор-
ческим группам) установить логическую последовательность действий 
по разрешению проблемы. Если цели направлены на познание сущности 
учебного материала, то способ их разрешения будет состоять в следующем: 
определить изучаемую систему, выделить ее структуру, типы связей, зако-
ны, по которым происходит функционирование системы, выделить основ-
ные ее свойства (способности), показатели и метод. Если цели направлены 
на применение метода, то учебная деятельность будет строиться наоборот, 
«снизу» – «вверх»: изучается метод как процесс последовательных, свя-
занных между собой действий, а затем через показатели и свойства научно 
обосновывается именно такая последовательность действий. Кроме того, 
на занятии необходимо разделить цели, поставленные перед деятельностью 
и цели реализованные. В связи с тем, что перед деятельностью выделяется 
то, что студент хочет познать, чему он хочет научиться, условно эти цели 
назовём «цели – потребности». Под реализованной же целью подразумева-
ются «цели – способности» то, что студент уже осмыслил,  научился делать, 
что вложил в свое сознание. 

Опыт работы авторов со студентами, обучающихся по предложенной  
технологии, показывает, что знания, полученные при применении интер-
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активной технологии  (ИМД), становятся более осознанными и прочны-
ми. Применение рефлексии в процессе учебной  деятельности позволяет 
каждому студенту проявить свою индивидуальность, удовлетворить свои 
потребности в изучении пройденного учебного материала по математике в 
вузе. 
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MAN AS A SUBJECT OF PEDAGOGY AND PEDAGOGICAL 
ANTHROPOLOGY

При рассмотрении образовательной сферы, как и любой другой отрасли 
научного знания, необходимо, прежде всего, разграничить понятия ее объ-
екта и предмета. Объектом любой науки служит то, что существует как дан-
ность независимо от процесса изучения разными ее отраслями. В качестве 
объекта могут выступать материальные новообразования, тела, процессы, 
явления. Другими словами, в качестве объекта научного исследования вы-
ступают Вселенная, Земля, растительный и животный миры, человек, об-
щество, цивилизация. При этом каждый вышеперечисленный объект может 
изучаться множеством наук. Так, например, человека в качестве предмета 
исследования изучают ученые философы, антропологи, физиологи, психо-
логи, социологи, педагоги и т. д. Каждая наука имеет в основе свой предмет 
изучения. Однако это не означает, что предмет есть часть объекта и гораздо 
уже его. Педагогика, изучая наряду с другими науками человека, объектив-
но выходит за пределы изучения отдельного индивида: рассматривает его 
в популяции людей, во взаимодействии с объективной действительностью. 
Очевидно, эта закономерность в принципе определяет тесную, внутренне 
нерасторжимую связь педагогики со всеми разделами научного знания. По-
этому педагогика есть интегрирующая наука. 
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Надо особо отметить, что предмет педагогики также существует как объек-
тивная данность до и вне самого изучения, до возникновения педагогической 
науки. Данный феномен существовал задолго до того, как мы начали проявлять 
к нему внимание, видимо, в исторически низшей фазе, существует и сегодня 
в несколько оформленном виде, однако должным образом он еще не осознан 
и не выделен. Приблизительно, феноменологично предмет педагогики обоз-
начен как закономерности передачи опыта старшего поколения младшему. Но 
это определение лежит на поверхности и порождает массу других пояснений: 
что такое опыт, тем более, общественно-исторический, что собой представляет 
«передача», каковы ее механизмы, условия и т. д. Самое главное, мы до сего дня 
не знаем, что такое человек, от кого он произошел или возник. Видимо, надо 
допустить наличие разных уровней исследования: эмпирического и собственно 
теоретического. Мы обратимся к теоретическому уровню рассмотрения пред-
мета педагогики. 

Человек относится к числу тех необычайно сложных и разносторонних 
объектов, чья сущность принципиально несводима к какой-то одной реаль-
ной характеристике. Очевидно, что научное познание человека выдвинуто 
не только ходом общественно-исторического развития, но и самой приро-
дой  педагогической деятельности. Образ человека должен быть адекватно 
трансформирован в педагогический процесс. Поэтому представления о че-
ловеке, его структуре, психологических механизмах поведения и развития 
должны пронизывать сознание и деятельность учителя и быть определяю-
щим фактором проектирования и управления образовательным процессом. 

Любопытно, что за прошедшие годы было выдвинуто множество формул 
человеческой жизни. Но даже в исследованиях многих педагогов трудно обна-
ружить знания, демонстрирующие возможность на их основе строить педаго-
гические проекты, поскольку познавательный поиск направлен на исследова-
ния предельно абстрактных проблем, которые в основном опираются на воп-
рос о смысле жизни человека. Они касаются утверждения или доказательства 
того, что человек создан для общества или для другого человека, для будущего 
и т. д.  И в результате обнаруживается, что человек существует для чего-то та-
кого, что оказывается за пределами конечной и частной человеческой жизни, 
за пределами единственной и неповторимой человеческой личности и судьбы. 
Иначе говоря, человек рожден и живет «ради самой жизни», а стало быть и 
умирает-то человек тогда не иначе, как «ради смерти».  Конечно же, педагог-
практик в таких определениях находит для себя много интересного и полезно-
го, но только не для определения содержания  своей конкретной педагогичес-
кой деятельности. Очевидно, что без  глубоких знаний о человеке, не имея 
четкой концепции его сущности и развития, нет смысла вести разговор об 
образовательных технологиях, тем более утверждать о существовании та-
ковых на практике. 

Вместе с тем любые попытки определить и измерить человека и пути его 
биологической и социальной эволюции не  проходят бесследно. Очевидно, 
что «робинзонада», господствовавшая долгое время в исследованиях чело-
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века, уступает свое место системной историко-эволюционной методологии 
человекознания, исходным положением которой является мысль о том, что 
познать человека возможно, только познавая системы, в которых осущест-
вляется его жизнь.  Так рассуждая  о концепции человека, один из авторите-
тов культурно-исторического понимания развития человека А. Г. Асмолов 
пишет: «Все более последовательно «коперниковское» понимание челове-
ка, ищущее ключ к разгадке феномена личности в процессах развития и 
функционирования социальных систем, оттесняет «птолемеевское» пони-
мание человека, которое в поисках специфики человеческой природы замы-
кается в кругу внутренних переживаний человека или под поверхностью кожи 
индивида человека» [1, с. 67].

В концентрированном выражении эта идея получила в формуле, которую 
сформулировал К. Маркс: « …человек – не абстрактное, где-то вне мира ютя-
щееся существо. Человек – это мир человека…» [8, с. 516]. Идея о том, что 
центром изучения человека выступает вся система его социальных отношений, 
несколько уводит внимание исследователей от внутренних  психических пе-
реживаний и биологических проявлений, но не  означает, что антропоцент-
ристский взгляд, выраженный в формуле «познай самого себя», полностью 
игнорируется. 

Подведем итог предыдущему теоретико-аналитическому анализу раз-
личных точек зрения и современных концепций, связанных с человеком. 
Что хотят выразить авторы и в то же время не могут ясно и однозначно вы-
сказаться, утверждая факты и признаки «самотворения», «самосовершенс-
твования, самоопределения, саморазвития», – это означает, что искомого 
предмета ещё нет, далее, он имеет: а) индивидуальный и коллективный, 
б) прижизненный и межпоколенный, в) бессознательный и сознательный, 
г) стихийный и управляемый, д) этапный и надстраивающийся характер; 
напоминая различные механизмы становления (физиологические, психи-
ческие, вербальные, орудийные), предполагаются некоторые биологические 
основания и социальные условия; уточняя потенциалы (гносеологические, 
коммуникативные и т. д.), призывающие учитывать факторы окружающей 
среды, культурное наследие и т. д. и т. п.?! Какие же стереотипы мышления 
не позволяют им выйти на конструктивные рассуждения? 

Иначе говоря,   все упомянутые позиции ученых не могут  расшифро-
вать феномен человека, а  лишь констатируют сложность, неоднозначность, 
противоречивость внешне-внутренних взаимодействий, тем более, не объ-
ясняют и соответственно не могут охватить их диалектику. Не достает цен-
трального феномена, интегрирующего инвариантного признака, вокруг ко-
торого строятся все рассуждения и проекции человека. Внутренние условия 
представляются рыхлыми, аморфными, к ним сводятся и задатки, и инстин-
кты, и влечения; особенности и индивидуальные различия высшей нервной 
деятельности; а также постепенно образующиеся взгляды и убеждения, 
нравственно-эстетические идеалы и отношения к духовным ценностям и 
т. п. Под внешними по отношению к формирующейся личности влияниями, 
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воздействиями и причинами понимается вся совокупность общественных 
и природных явлений, с которыми личность вступает во взаимодействие.

Итак, богатство и противоречивость взаимодействий большого коли-
чества внутренних компонентов (факторов) с не меньшим количеством их 
вовне, рассматриваемые по отдельности или в формальной группировке, 
не приводят к удовлетворительному решению проблемы человека, разли-
чения и единства внешнего и внутреннего. Мысль ученых и действия пе-
дагогов-практиков остановилась на полпути. Хотя явления взаимодействия 
внешнего–внутреннего рассматриваются в динамике, констатируются фак-
ты становления отдельных функций, объединения их в ансамбли, и в связи 
с этими изменениями и самоизменениями отмечаются новые феномены во 
взаимодействии внешнего и внутреннего, все это в совокупности должно 
было бы повернуть мысль ученых и практиков в рациональное русло фор-
мирования человека целостного. Но для этого как минимум  необходимо 
определить такие простые, но в то же время универсальные свойства че-
ловека направленность на них как на  цели образования позволили бы «од-
новременно вытащить» все звенья формирования целостного человека, как 
единства мотивационной когнитивной и поведенческой  сфер. За всеми вы-
сшими функциями, их отношениями генетически стоят социальные отно-
шения, иначе говоря, внутреннее психическое – это слепок с социального, 
которое может моделироваться специально благодаря образованию. Толь-
ко самостоятельная и целенаправленная деятельность человека способна 
объединить внешнее и внутреннее, только этот принцип способен объяснить 
связи между явлением и сущностью, следствием и причиной, историческим 
и логическим, абстрактным и конкретным, материальным и идеальным, сво-
им восприятием объяснить ассимиляцию внешних воздействий и выработку 
соответствующих реакций на них. В конце концов, внешнее просто так не мо-
жет воздействовать на внутреннее, а внутреннее, соответственно, – проявить 
ответную реакцию и привести к заключению, что это и есть становление и 
функционирование достаточно сложного, многосоставного и иерархизиро-
ванного, но объективного органа сознания как особой целостности и то-
тальности. Признание этого объективного факта объяснило бы все феноме-
ны человека. А простые ссылки на «личность» изначально иррациональны, 
так как она была введена как условное обозначение некоего социального 
феномена. Тем более это формально объединяющее понятие даже косвенно 
не могло вывести на мысль о внутреннем органе, новом, дополнительном, 
прижизненном, объединяющем и завершающем. Понятие «личность» в 
обычном употреблении столь расплывчатое и с таким трудом поддающееся 
определению, что едва ли найдутся двое, которые вкладывают в него один 
и тот же смысл.

Догадки ученых о том, что сознание – особый класс органов действия, 
имеются в достаточном количестве. Еще Гегель писал, что есть особый 
класс органов действия не по отношению к внешней действительности, а 
лишь по отношению к своему телу, настаивал на телесности подобных ор-
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ганов, но подчеркивал своеобразие их телесности, связанное с рефлексив-
ной способностью [3, с. 174]. 

К. Маркс многие явления индивидуального сознания интерпретировал как 
органы: «Каждое из его человеческих отношений к миру – зрение, слух, обо-
няние, вкус, осязание, мышление, созерцание, ощущение, хотение, деятель-
ность, любовь, – словом, все органы его индивидуальности… существуют 
как общественные органы, – являются в своем предметном отношении, или 
в своем отношении к предмету, присвоением последнего, присвоением че-
ловеческой действительности» [7, с. 591]. Как видим, ряд психических про-
цессов, которые ныне именуются функциями сознания, отнесены к органам.

Но и в этих, и других аргументах ученые не высказывают претензий на 
анатомо-морфологические основания данных органов индивидуальности, 
более того, утверждают, что они представляют собой общественные ор-
ганы. В. П. Зинченко и Е. Б. Моргунов, пытаясь разобраться в огромном 
перечне функциональных органов, переводят речь в конкретное русло: к 
чему мы относим в каждом конкретном случае понятие «функциональный 
орган» – к индивиду, психике, сознанию, мозгу или обществу.

Идея функциональных органов имеет место в исследованиях А. Н. Леон-
тьева. Примечательно то, что они «функционируют так же, как и обычные 
морфологические постоянные органы; однако они отличаются от последних 
тем, что представляют собой новообразования, возникающие в процессе ин-
дивидуального (онтогенетического) развития» [5, с. 412]. И далее следуют 
гениальные догадки великого психолога о том, что однажды сложившись, 
новообразования далее функционируют как единое целое – прочно и устой-
чиво, что дает основание рассматривать эти прижизненно складывающиеся 
образования как своеобразные органы, специфические отправления которых 
и выступают в виде проявляющихся психических способностей или функций. 
Однако функциональные органы в работах А. Н. Ле онтьева, несмотря на его 
прозорливую идентификацию последних с обычными анатомо-морфологи-
ческими органами человека, должного наполнения не получили. Он диффе-
ренцирует и разводит психические отправления соответствующих органов и 
их материальный субстрат. А. Н. Леонтьев отмечает, что «…одновременно с 
формированием высших, специфически человеческих процессов формиру-
ются и осуществляющие их функциональные органы мозга» [5, с. 540].

Констатируемые одновременность и параллельность формирований 
должны были, видимо, по замыслу автора, убрать редукцию психологии в 
физиологию, а фактически возрождают на ином уровне психофизический па-
раллелизм. В итоге психика, по замыслу данного ученого,  предстает как ре-
альность особого рода, обладающая свойствами органа, имеющая экстраце-
ребральные характеристики и собственные закономерности формирования, 
приводимые в действие определенными интрацеребральными механизмами. 
Как показывает жизнь, несмотря на определенную эвристическую ценность, 
понятие психики или сознания как «функционального органа индивида» 
трудно приживается в психологии. 
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К возрождению понятия «функциональный орган» привлекаются и фило-
софы. Так, М. К. Мамардашвили считает, что понятие превращенной формы, 
введенное К. Марксом, позволяет исследовать видимые зависимости и па-
радоксальные эффекты внутри сложной системы, которые выступают на ее 
поверхности в качестве формы ее действительного существования. Как не-
сомненный пример превращенной формы функционирования сложной сис-
темы рассматривается сознание по отношению к действительности. И надо 
сказать, что предлагаемая М. К. Мамардашвили идея превращенной формы в 
деле философского обоснования функционального органа индивида недале-
ко ушла от известного методологического принципа единства сознания и де-
ятельности. «Превращенная форма существования, – пишет М. К. Мамардаш-
вили, – есть продукт превращения внутренних отношений сложной системы, 
происходящего на определенном его уровне и скрывающего их фактический 
характер и прямую взаимосвязь косвенными выражениями. Эти последние, 
являясь продуктом и отложением превращенности связей системы, в то же 
время самостоятельно бытийствуют в ней в виде отдельного, качественного 
цельного явления, «предмета» наряду с другими» [6, с. 269–270].

Однако предмет сознания в превращенных формах, согласно М. К. Ма-
мардашвили, выступает уже как квазисубстанциональные объекты, как ква-
зипредметы, предметы-фантомы. Безусловно, ученый существенно расширил 
понятийную основу психики, сознания индивида, введя ряд эквивалентов: 
внутренняя форма видимости, внутреннее поле, внутреннее пространство, 
предмет-фантом, но нисколько не приблизил понимание данного феномена, 
ибо объяснительный потенциал рассматривался с другого конца, со стороны 
объяснения свойств завершившегося становления системы, которые приобре-
ли теперь как бы иные признаки: иррациональности, синкретичности, свер-
нутости, спонтанности, инверсии и т. п. Мало заявлять задним числом, что 
превращенные формы не утрачивают предметности, присутствовавшей в ис-
ходных внешних формах. Очевидно, крайне необходимо изначально допус-
тить принципиальную возможность прижизненного формирования анатомо-
морфологического органа интеллекта (а не просто очень похожего на него) в 
мозгу, проследить действительное его становление, в котором уже не останет-
ся места для предположений квазисубстанциональности, иррациональности, 
фантомности и других туманных определений структуры сознания человека. 
И тогда в мозгу ребенка мы действительно усмотрели бы прижизненное ста-
новление специфического, именно человеческого, анатомо-морфологического 
органа сознания, то, как в исходном множестве нейронов прорастает дендрит-
но-аксонная система связей, появляется мощный слой ганглиозных клеток, 
увязывающий образующиеся зоны в полушариях между собой и устанавли-
вающий связи между полушариями и другими (нижними) отделами мозга.

Всё сводится к одному объективному феномену: это прижизненное фор-
мирование у каждого индивида органа сознания, программное обеспечение 
уровня его работы  и  практическое функционирование, сводящееся к реше-
нию всех жизненных задач людей. Данная объективная закономерность поз-
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воляет сформулировать принцип индивидуального становления человека пос-
редством  прижизненного формирования у него органа Сознания. 

На прижизненный и биосоциальный характер становления данного ор-
гана указывают многие факты: сравнение срезов коры больших полушарий 
мозга ребёнка в первые месяцы и годы жизни, экспериментальные данные 
Пенфилда, психо-социальный анализ поведения детей-маугли и т. д. К до-
казательствам утверждаемого можно отнести и противоположные явления: 
этот орган может прижизненно выйти из строя и перестать функциониро-
вать, например, в результате болезни Альцгеймера. 

Следует иметь в виду и еще одно отличие предмета педагогической на-
уки от предметов других наук: предмет нашего познания не может быть дан 
и представлен непосредственно в чувствах, в ощущениях. Являясь или ста-
новясь органом отражения объективной действительности, он не способен 
отразить собственно самого себя. 

Далее, превращение исходного материального субстрата в функциональ-
ный орган растянуто во времени и скрыто под черепной коробкой. В итоге 
он вынужденно изучается через свои проявления, через составные части и 
параметры функционирования, собственно, через свою деятельность. Кро-
ме того, орган интеллекта худо или бедно формируется у человека в про-
цессе жизнедеятельности в любом случае – лишь бы индивид не выпал из 
социума. Кажущийся автоматизм становления интеллекта исключает саму 
постановку вопроса его формирования. Вот педагогам и не оставалось ни-
чего другого, как только рассматривать показатели эффективности учебно-
воспитательного процесса, который считался мерой успешности и качества 
образования, мерилом затрат энергии на достижение определенного резуль-
тата и скорости этих процессов. В действительности, у нас и нет иного пути 
формирования и отслеживания за ходом становления сознания, ума, интел-
лекта как только через и посредством деятельности.

В общем, природа крупно подшутила над людьми и в частности над уче-
ными-педагогами, спрятав предмет образования под черепную коробку. На 
поверхности остался лишь сам человек в целом и его активность. Как тут не 
вспомнить древнюю легенду о том, как Бог спрятал Тайну жизни, чтобы чело-
век не смог её найти никогда, в него самого, потому что самое трудное – поз-
нать самого себя… 

Давным-давно в незапамятные времена Бог спросил ангелов: «Где спря-
тать Тайну жизни?». Один ангел предложил спрятать Тайну в глубине мо-
рей. Бог сказал: «Это было бы слишком просто. Наступит день, когда они 
доберутся до самого глубокого океана и оплывут все моря». Тогда ангелы 
предложили спрятать Тайну жизни в Матери Земле. Бог сказал: «И это 
было бы слишком просто. Однажды они обойдут весь свет и перекопают 
всю Землю». После момента молчания ангелы предложили спрятать ее на 
вершине самой высокой горы. Бог сказал: «Наступит день, и они заберутся 
на все горы мира». Если Тайну жизни нельзя было спрятать ни в море, ни 
в Матери Земле, ни в горах, где же тогда можно ее спрятать? Может быть 
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на звезде? После короткого молчания Бог сказал: «Люди доберутся до 4-х 
частей света, до самых глубоких морей и высочайших гор и даже до звезд 
раньше, чем познают самих себя, поэтому Тайна жизни должна быть спря-
тана в них самих».

Признание этой особенности становления человека в отличие от прочих 
животных обладает исключительными объяснительными возможностями. 
Итак, по порядку. Исходные познавательные способности человека связаны, 
прежде всего, с органами чувств. Человеческий организм имеет экстерорецеп-
тивную систему, направленную на внешнюю среду (зрение, слух, вкус, обо-
няние, кожная чувствительность) и интерорецептивную систему, связанную 
с сигналами о внутреннем физиологическом состоянии организма. Развитие 
органов чувств человека является результатом, с одной стороны, эволюции 
органического мира, с другой – социального его развития. Надо признать, что 
сами по себе органы чувств человека, их познавательные способности все же 
ограничены и в отдельности не могут конкурировать с соответствующими ор-
ганами отдельных видов животных (с нюхом собаки, со зрением сокола, ощу-
щением магнитного поля термитами, восприятием инфракрасных лучей гре-
мучей змеей и т. д.). Однако разрешающие (пороговые) возможности наших 
органов чувств развиты настолько, насколько это необходимо и достаточно, 
чтобы человек мог свободно ориентироваться и действовать в окружающем 
его, соразмерном ему макромире.

Известно высказывание А. Н. Леонтьева о том, что в отличие от живот-
ных у человека имеются не два вида опыта, а три. Первый вид опыта – 
врожденный, он имеет те же самые механизмы, что и у животных, однако 
является очень ограниченным по своему объему и функционирует не сам 
по себе, а в качестве предпосылки приобретения других видов опыта. Вто-
рой вид – индивидуальный опыт, надстраивающийся над врожденным опы-
том. Принципиально новым видом опыта, на основе которого развивается 
специфически человеческая психика, является социальный опыт. Он отли-
чается от указанных выше видов опыта как по своему содержанию, так и по 
способу приобретения индивидом. 

В данном ключе рассуждений, под врожденным опытом у человека сле-
дует понимать генетически закладываемую способность органов ощуще-
ния отражать окружающую среду. С момента рождения ребенка (с учетом 
возможностей смутных ощущений в утробе матери в последние месяцы бе-
ременности) и началом функционирования указанных рецепторов в пред-
метно оформленном объективном мире в его мозгу появляется некий образ 
окружающей среды – первое и исходное новообразование. Этот образ есть 
совокупный результат работы рецепторов, механизм отражения запускает-
ся врожденным ориентировочным рефлексом, и возникновение его в мозгу 
человека трудно объяснить известным принципом интериоризации. Фун-
кцию интериоризации выполняет физиология. Данное новообразование и 
соответствующий опыт его формирования нельзя считать врожденным в 
строгом смысле слова (образ окружающей среды будет изоморфным той 
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конкретной обстановке, в которой протекает  жизнь ребенка), однако орга-
ны и механизмы их функционирования генетически детерминированы. В 
этой связи условно врожденным можно считать лишь опыт функциониро-
вания самих рецепторов. 

Итак, механизмы первого новообразования связаны с физиологическими 
законами функционирования органов рецепции и проявляют на поверхнос-
ти лишь стимулы среды и ответные реакции организма. В образовательной 
сфере бихевиористические теории преуспели в выявлении связей между 
стимулами и ответными реакциями, в определении тех стимулов, при ко-
торых можно получить заданную реакцию, и, наоборот, в предсказании ха-
рактера реакции по известным стимулам. Но беда в том, что происходит не-
правильное смещение понятий: объективно увязывая воздействия внешней 
среды на организм с его поведением, объяснительную схему «стимул – ре-
акция» переносят на выработку уже второго новообразования – образа (пла-
на) индивидуальных действий в данном предметном мире, в основе которо-
го лежит уже психология. И теория вне пределов своих ограничений терпит 
крах. Однако первое новообразование в составе второго вновь и вновь дает 
о себе знать, в итоге происходит реанимация теорий в виде необихевиориз-
ма, гештальт-психологии и т. п.

Надо сказать, что относительно появления первого новообразования дело 
обстоит достаточно ясно: налицо биологически наследуемые морфологи-
ческие органы отражения окружающей среды, имеются также генетически 
детерминированные физиологические механизмы их функционирования, а 
в итоге как продукт совокупной деятельности данных органов в мозгу че-
ловека появляется образ отражаемого мира в виде некоторого структурного 
мозгового новообразования. 

Особо отметим, что параллельное функционирование нескольких соци-
альных кодов со взаимными переходами и вставками друг в друга обра-
зует сложный узор познавательной деятельности. Начиная с чувственного 
познания и заполнения соответствующим чувственным образом отдельных 
ячеек, появляется некая новая модель – так называемая концептуальная 
модель предметной области. Непосредственным объектом моделирова-
ния здесь становится уже не сама предметная область, а знания об этой 
предметной области, рассматриваемые как целостное структурированное 
образование. Подобная процедура может привести к тому, что прежде сли-
тый поток всех чувственных ощущений теперь дифференцируется на два 
уровня: явления и сущности, или предметный и концептуальный. Разли-
чение уровня явления, предметов и уровня концептуального, сущностного 
представления предметов составляет характерную черту интеллектуально-
го поведения. Индивид благодаря отражению в своем сознании собственной 
деятельности рассматривает, оценивает и планирует свою деятельность с 
учетом потребностей, интересов, условий, наличия множества точек зрения. 
Поэтому возникающий идеальный образ деятельности фактически образует 
внутренний план, аналогичный внешнему плану. Нечто подобное в свое вре-
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мя говорил Н. А. Бернштейн: «Иными словами, есть немалые основания по-
лагать, что в верховном моторном центре мозга (очень возможно, что это есть 
кора полушарий) локализационно отображено не что иное, как какая-то про-
екция самого внешнего пространства в том виде, в каком оно моторно дано 
субъекту. Эта проекция, по всему предыдущему, должна быть конгруэнтной с 
внешним пространством, но конгруэнтной только топологически, а совсем не 
метрически». Далее, «надо только оговориться, что топологические свойства 
проекции пространства в центральной нервной системе могут на поверку ока-
заться очень неожиданными и странными: не следует увидеть в головном моз-
гу что-либо вроде фотографического снимка пространства, хотя бы и очень 
деформированного. Самый же факт наличия в верховном отделе центральной 
нервной системы проекции именно пространства, а не мышц и не сочленений, 
представляется мне сейчас более вероятным, чем что бы то ни было другое» 
[2, с. 70]. И здесь уместно, вспомнить исследования А. Н. Леонтьева, также 
доказывающие, что между внешней предметной деятельностью и внутренней 
психической деятельностью существует общность строения и функциональ-
ная связь, выражающаяся во взаимопереходах и взаимопревращениях.

Надо особо отметить, что с появлением внутреннего плана существенно 
видоизменяется предназначение внешнего плана, и при использовании его в 
образовательном процессе он приобретает дополнительную функцию. Если 
в самом начале внешний план служил чувственному познанию и осущест-
вляемые в нем ориентировочные действия позволяли вскрывать отдельные 
стороны объективной действительности, то с возникновением внутреннего 
плана и внутренней активности последняя в своем развитии с необходимос-
тью стремится вырваться наружу и продолжить поиск недостающих своих 
звеньев, элементов, средств во внешнем плане. Выход внутренней актив-
ности во внешний план, или экстериоризация, может происходить в целях 
уяснения, уточнения логики той или иной деятельности, представленной в 
образе, фиксации и последовательного разрешения складывающихся про-
блемных ситуаций и просто для довооружения вновь образуемого интел-
лектуального органа средствами эффективного мышления и оптимизации 
его работы. Тем самым внешний план в образовательном процессе начина-
ет играть исключительную роль, выступает не только в качестве источника 
живого созерцания окружающей среды, но и дополнительной арены, вне-
шней опоры (и регулятора) внутренних действий.

Да и интеллект возникает, следовательно, впервые там, где не только де-
ятельность дифференцируется на две фазы – фазу подготовки и фазу осу-
ществления (А. Н. Леонтьев), но и там, где возникает двухуровневая ориен-
тировка в деятельности: на уровне явления и на уровне сущности объектив-
ной действительности. Существенным признаком двухфазной и двухуров-
невой деятельности является то, что новые условия вызывают у человека 
уже не просто ориентировочно-пробные действия, но пробы различных 
прежде выработавшихся способов. 
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В этой связи, видимо, в самой жизнедеятельности, а также в системати-
ческом обучении следует формально различать наличие двух компонентов: 
один из них – исходный компонент жизни и обучения – эмпирический, так 
называемый информационный, составляет фундамент развития человека, 
благодаря биологически наследуемым органам чувств множит в мозге че-
ловека сенсорные слепки и впечатления от объективной действительности. 
Здесь первоначальный рабочий принцип один: чем разнообразнее и больше 
слепков действительности – тем лучше для последующего стихийного, бо-
лее или менее организованного их обобщения. Поэтому начальный период 
развития ребенка ярко и явно характеризуется получением и накоплением 
образов окружающей среды. Все системы дошкольного воспитания в своих 
усилиях так или иначе ориентированы на закладку такого фундамента раз-
вития ребенка. Второй компонент жизни и обучения – логический, теорети-
ческий – направлен на возведение уже надстройки над исходной эмпиричес-
кой основой, на формирование обобщенного каркаса действительности и 
себя в ней. В самой жизни упомянутая логическая обработка разрозненных 
образов окружающей среды происходит стихийно и проявляется в виде эм-
пирического обобщения. В обучении, несмотря на формально организован-
ные занятия учащихся, при невладении нервом образовательного процесса 
чаще всего имеет место тривиальное продолжение предыдущей ситуации. 
Разговоры о теоретическом обобщении и целенаправленном образовании 
вне контекста формирования вышеотмеченного органа интеллекта беспред-
метны и неконструктивны.

Из объективного понимания образования человека как прижизненного 
объединения двух программ наследственности, передающихся из поколе-
ния в поколение, также сложно определение истинного смысла жизни че-
ловека. Несмотря на огромный разброс и богатство проявлений, человечес-
кая жизнь реализует, в конце концов, одну сущность, один смысл. Но этот 
смысл и сущность человека раскрываются, как нам представляется, при 
рассмотрении его в контексте человечества и образовательного процесса 
как поступательного от поколения к поколению развития жизни – передачи 
и преумножения двух одновременно идущих программ наследования. 

В передаче первой наследственной программы мы все явно и достаточ-
но активно участвуем. Получив жизнь от родителей, мы ее продлеваем в 
своих детях. С огромной очевидностью в наших детях мы наблюдаем свое 
продолжение в телесно-биологическом отношении, свое продление и далее 
бессмертие. Однако, родив детей и некоторое время помогая им встать на 
ноги, продолжаем вопрошать, в чем же смысл последующего продолжения 
нашей жизни и почему мы печалимся по поводу своей предстоящей смерти?

Современный французский эколог Альбер Жакар, перекидывая мостик 
от бактерий к человеку, отмечает, что смерть – относительно недавнее изоб-
ретение природы, появившееся как следствие борьбы против… смерти. 
«Бактерия не может знать, что такое смерть, ведь она просто делится на две, 
четыре части. Смерть для нее не существует. Понятие «смерть» появилось 
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тогда, когда двое соединились, чтобы произвести на свет третьего. Пото-
му что этот третий – это и не первый, и не второй, не тот и не другой. Это 
новое существо. Мы себе позволяем роскошь делать что-то новое. А когда 
делаешь что-то новое, надо освобождать для него место. Итак, смерть – ре-
зультат наличия полов. Получается парадокс: рожая детей, люди стремятся 
бороться со смертью, а ведь потому, что мы рожаем детей, мы неизбежно 
смертны» [4, с. 90].

Поэтому природа позаботилась о том, что вечное движение жизни воз-
можно, замкнув ее в круг. Эта же природа позаботилась о том, чтобы жизнь 
продолжалась вечно, чтобы каждый индивидуально нес бремя жизни, наса-
див всем живым существам чувство опасности. Для живых существ чувство 
опасности есть напоминание о возможной гибели. Страх смерти позволяет им 
выжить. А если б знание о смерти не было бы намертво вбито в гены, то все 
живое на земле погибло бы, перестав страшиться любых опасностей. Чувство 
опасности в подсознании животного и человека адекватно страху смерти. Но 
у человека это чувство значительно осложнено приобретенными в процессе 
жизни культурными навыками, опытом абстрактного мышления, развитием 
интуиции. Человек способен воспринимать не только прямую, непосредс-
твенную угрозу жизни, но и косвенную, отдаленную, выраженную в любой 
воспринимаемой им коммуникационной системе. В итоге проблема смерти 
индивида превращается в проблему смерти и выживаемости человечества. 
Наличие смерти превращает жизнь в нечто серьезное, ответственное, в сроч-
ное обязательство, срок выполнения которого может истечь в любой момент.

Коснувшись закономерности биологического наследования, следует 
приоткрыть завесу над истоками второй социальной составляющей. Дело 
в том, что с образованием частично или полностью изолированных групп 
естественный отбор вступил в новую стадию. Вместо того чтобы действо-
вать только на отдельные особи, он начал влиять на группы, давая одним 
возможность распространяться, другим группам гаснуть и в конечном ито-
ге отмирать. Повсюду, где группы организмов соревнуются за пищу, про-
странство, свет или за что-либо иное, важное для выживания и размноже-
ния, межгрупповой отбор выходит на первое место по сравнению с отбором 
между особями в пределах групп. Это обстоятельство имело очень важные 
последствия. Невозможно было оценивать индивид исключительно по его 
способности давать потомство и передавать гены последующему поколе-
нию; гораздо более важным стало являться то, что дает индивид для выжи-
вания и способности соревноваться всей группе. Так на авансцену выходит 
познавательный компонент и социальное наследование.

Тело человека, несмотря на индивидуально преходящий и бренный ха-
рактер, также имеет большую историю, и коллективный его возраст не под-
дается измерению. В этом контексте имеет смысл напомнить, что биологи-
ческое тело человечества и тело конкретного индивида едины и совпадают. 
Оно коллективное достижение и является предметом совместного коллек-
тивного владения, вобрало в себя все достижения предыдущих поколений, 
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а тело современного человека, таким образом, содержит и несет в себе всю 
предысторию телесной организации человечества.

Собственно новая история человечества усилиями многих последующих 
поколений отразилась и копилась вне тела человека в социальной сфере в 
виде второй наследственной программы. Скажем по аналогии – в социаль-
ном теле человечества.

Вот это очередное, циклически наступающее от индивида к индивиду 
осознание необходимости объединения двух наследственных программ че-
ловечества как целостности и тотальности может считаться самой высшей 
точкой развития человечества на каждом временном отрезке. Попытка 
найти обособленное индивидуальное «Я» вне контекста человечества, вне 
отмеченных двух его программ наследования никак не удастся. «Я» есть 
только воплощение и некоторое наращение, очередное кольцо в срезе де-
рева жизни. В цепи общественной жизни «Я» становятся последователь-
но преходящими точками актуализации всей сущности человечества, ибо 
человеческое общество эффективно развивается только посредством своих 
членов.

Человеческая целостность состоит из объединения бессознательной и 
сознательной личности. Бессознательное исходно правильно определяет-
ся как коллективное бессознательное, оно есть психическая жизнь наших 
предков. Его центр необходимо лежит вне индивида и является фактичес-
ки центрирующим данную группу людей, человеческую популяцию, есть 
«Мы». В каждом индивиде имеется лишь образ данного «Мы». Индиви-
дуальное «Я» на данном этапе выглядит совместно-разделенной частью 
«Мы», и в этих частях «Я» нет ничего индивидуального, они у всех людей 
того времени одинаковы. 

Другая, последующая история человечества закрепилась вовне, в пред-
метах материальной и духовной культуры. Поэтому каждый вновь родив-
шийся человек, изначально бессознательно неся в самом себе предысторию 
человечества, прижизненно сознательно ассимилирует собственно историю 
человечества и участвует в созидании новейшей истории. Тем самым он 
стоит на острие времени, является каждый раз вершиной интеграции, воп-
лощает в самом себе всю историю от самого истока до сегодняшнего дня.

Благодаря появившейся возможности зафиксировать индивидуальный 
опыт (достижения) во внешней сфере открываются невиданные перспекти-
вы прогресса человеческого общества. Индивид получает удовлетворение 
от того, что он на каком-то отрезке времени олицетворял все человечество 
и, передавая эстафету жаждущим жизни последователям, не исчезает бес-
следно, а вносит свой посильный вклад в новейшую историю, которая будет 
подхвачена другими и развита далее. Таким образом, если наши далекие 
предки оживают в нас бессознательным коллективом, то нам самим выпа-
дает шанс ожить и жить в потомках в сознательном, индивидуальном плане 
по соседству с нашими предками. Каждый человек в определенном смысле 
репрезентирует все человечество и всю его историю.
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Самая заветная цель и самое сильное желание каждого человека состоят в 
том, чтобы дать совершиться той целостности своего многосоставного сущес-
тва, которую обозначают понятием личность. Достичь уровня личности – это 
значит, зная о биологическом наследовании (программу сохранения), освоить, 
осознать вторую социально наследуемую программу – программу развития и 
самому включиться в обогащение последней. Личность – осознанная необ-
ходимость и высшая реализация законов жизни. Индивиды же, не зная и не 
осознавая наличие двух наследственных программ, изменяют собственно-
му закону человечества, упускают возможность стать личностью, теряют 
собственно смысл своей жизни.

Кардинальным решением проблемы образования может служить при-
знание того, что на социальное наследование ложится двойная функция: 
достраивание человека и одновременно выстраивание тела человечества в 
целом. А это предполагает решение двух задач: развитие человека как лич-
ности и его социализация. Если достижение первой – проблема всех инсти-
тутов образования, то вторая – социальная проблема. Как правило, активная 
фаза социализации, выстраивание  самостоятельных отношений с социу-
мом осуществляется через систему профессиональной подготовки и через 
нее в самостоятельную жизнь. Отсюда возможна четкая дифференциация 
и ориентация совокупности правил общежития на три сферы: общее обра-
зование, профессиональная подготовка и социальная деятельность. Обра-
зование направлено на формирование всеобщей социальной базы, профес-
сиональная подготовка ориентирована на занятие субъектом той или иной 
конкретной социальной ниши, а разнообразная социальная деятельность 
обеспечивает гармоничное функционирование соответствующих служб и 
органов тела человечества. Все эти этапы представляют единый непрерыв-
ный процесс приобретения человеком социальных накоплений, опыта жиз-
ни. К сожалению, на практике одна перманентно развивающаяся структура 
и факторы, обусловливающие этот процесс, разбиваются на отдельные эта-
пы, которым присваиваются разные названия, и это, в конечном счете, при-
водит к размыванию границ между ступенями общего и профессиональ-
ного образования. Непонимание сути социального наследования создает 
проблемы  определения и преемственности содержания общего образова-
ния,  профессиональной подготовки и социальной деятельности. Игнориро-
вание этой внутренней дифференциации социальных достижений приводит 
ученых к схоластическим спорам по поводу того, что лучше образовывает 
человека – жизнь или образовательные заведения, ведет к путанице про-
цессов обучения и развития. Игнорируется тезис о том, что образование не 
процесс подготовки к жизни, а сама жизнь.

Однако дело образования не стоит на месте. Об интенсивности поиска 
зрелого содержания социального наследования красноречиво свидетель-
ствуют бесконечные реформы и модернизации народного образования. 
Объявлены национальные проекты. Который раз, согласовывая различные 
стороны жизнедеятельности (интересы личности и семьи, производства и 
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работодателей, общества и государства), мы пытаемся нащупать содержа-
ние общего среднего образования. Вводя целый ряд поколений образова-
тельных стандартов (уже третий за последнее десятилетие), приближаем 
к современным нуждам профессиональную подготовку и высшую школу. 
При этом, утверждая единое образовательное пространство, согласовываем 
общие требования к ключевым человеческим компетенциям. 

Итак, человек соткан весь из самочувствования и самопроявления объек-
тивной действительности. Мир завершает себя лишь в той мере, в какой он 
выражается в систематическом кодировании и осознанном восприятии. В 
данных циклических внешне-внутренних, свертывающе-развертывающих 
трансформациях наблюдается движение, с одной стороны, к разнообразию 
и сложности, с другой, к единству и простоте. Одновременно с понимани-
ем разнообразия и сложности развертываемых на основе общего правила 
общежития всевозможных структурно-функциональных новообразований 
приходит также осознание того, что все это богатство складывается из еди-
ных социальных оснований путем вполне определенных поэтапных комби-
наций и последующих поуровневых согласований. 

Педагогическая антропология, абстрагирующая от изучения целостного, 
объективного, биосоциального человека, внутренних и внешних оснований 
его становления, имеет характер безликой социологии. Творческое решение 
поднятых проблем образования, целеустремленное продвижение к истине – 
это всегда новый подход, новый взгляд, новое научное мышление. 

Объективно существующий и стихийно-эмпирически развивающий-
ся социум так или иначе касался и был предметом изучения многих ныне 
известных отраслей науки. Предлагаемая интерпретация представленного 
явления поможет ученым, концентрирующим свое внимание как на теле-
сной половине человека (анатомам, биологам, нейрофизиологам, медикам 
и прежде всего генетикам), так и специализирующимся на духовной его 
стороне (психологам, социологам, историкам, политологам и, конечно, пе-
дагогам) по-новому взглянуть на профессиональные проблемы и изучать их 
как целостно-бинарное в контексте био- и социогенеза. Данный взгляд на 
вещи окажется полезным лингвистам, разработчикам искусственного ин-
теллекта, людям, занятым в разных видах социального творчества. Однако 
дальнейшее развитие и углубленное изучение данного феномена нуждается 
в развитии специальной отрасли науки –  педагогической антропологии. 
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Русская педагогическая мысль XIX столетия в особенностях своего раз-
вития во многом повторяла путь становления русской философии. Будучи 
поначалу калькой с западноевропейских систем, и та, и другая постепенно 
обретали оригинальные черты, которые стали особенно заметны в начале 
столетия двадцатого.  

Мы рассматриваем направление, не имевшее настолько глубокой укоре-
ненности в западной традиции и по сей день не имеющее реальных анало-
гов в мировой мысли. Мы имеем в виду педагогическую «систему», пред-
ставленную в трудах представителей русской философии.  

Прежде всего, необходимо подчеркнуть, что рассмотрение всех педаго-
гических исканий всей русской философской мысли не входит в наши зада-
чи. Во-первых, мы ограничены вполне конкретными временными рамками. 
Во-вторых – тема исследования также не дает возможности расширять круг 
поиска до бесконечности. В-третьих – уже проделанный нами анализ одно-
значно определяет круг имен, которые могли бы быть нам полезны.

По этим причинам речь пойдет не о педагогических построениях русской 
философии как таковой, а о педагогических воззрениях конкретных мысли-
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телей, объединенных между собой идеей всеединства. И поэтому необхо-
димо особо подчеркнуть: мы будем обращаться не к русской религиозной 
философии, не философии русского космизма, а именно к русской филосо-
фии всеединства. Подобный подход дает нам единственную возможность 
корректно сопоставить между собой взгляды таких разных мыслителей как, 
например, С. Л. Франк и С. В. Соловьев, Н. Ф. Федоров и С. Н. Булгаков.

Конечно, избранный нами для исследования материал представляет из-
вестные трудности для осмысления его в историко-педагогическом ключе. 
П. Ф. Каптерев, Н. Ф. Бунаков, В. П. Вахтеров, К. В. Ельницкий в своих тру-
дах демонстрируют прекрасную эрудицию, привлекают для своих постро-
ений огромное количество материала из философии, психологии, истории 
культуры. Но в то же время их главный интерес лежит в области скорей-
шего получения конкретных практических результатов и именно в области 
педагогики.

Теория свободного воспитания демонстрирует попытку продвижения 
собственных философско-педагогических (Л. Н. Толстой) либо чужих фи-
лософских теорий (К. Н. Вентцель) под маркой истинной педагогики. Одна-
ко и она нацелена на скорейший практический результат.

Представители философии всеединства, как легко догадаться, не впи-
сываются в эту схему. Их теории являются философскими теориями и по 
форме и по содержанию. Результат, который они планируют получить, на-
ходится в достаточно отдаленном будущем и не будет иметь никакого прак-
тического значения для современников.

Названные обстоятельства, как может показаться, вообще не позволя-
ют включать философию всеединства в историко-педагогическое иссле-
дование и даже в какой-то мере опровергают авторитетное утверждение 
П. Ф. Каптерева о том, что история педагогических учений есть часть исто-
рии учений философских [5, c. 7]. Но обращение к трудам представителей 
философии всеединства показывает, что это совсем не так.

Прежде всего следует иметь ввиду, что для философии всеединства од-
ним из центральных понятий выступает понятие «человек». Причем это не 
просто «человек», взятый сам по себе, не просто человек, интерпретиру-
емый как природное, биологическое, существо, не человек, который есть 
«тварь божия». Это – «человек» включенный в систему сложнейших отно-
шений с космосом, также имеющим ряд специфических черт.

Чтобы показать это, обратимся для начала к тому толкованию категории 
всеединства, которое дает главнейший представитель этого направления 
русской мысли В. С. Соловьев: «Всеединство – <…> т. е. единство всего, 
принимается в двух главных смыслах: отрицательном или отвлеченном и 
положительном или конкретном. В первом смысле единство всего полагает-
ся в том, что общее всему существующему, причем, по различию философ-
ских точек зрения, это общее является различным: так, для материализма 
оно есть материя, для последовательного идеализма – самораскрывающаяся 
логическая идея и т. д. Во втором, положительном смысле отношение еди-

ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ АСПЕКТЫ ФИЛИСОФИИ ВСЕЕДИНСТВА...



66

ного начала ко всему понимается как отношение всеобъемлющего духовно-
органического целого к живым членам и элементам, в нем находящимся» 
[6]. Как нетрудно заметить, в рамках нашего исследования, посвященного 
вопросу о возможности восстановления человека, больший вес и значение 
должно иметь именно «положительное» всеединство.

Прежде всего, это обусловлено историческими корнями «положительно-
го» всеединства. Как отмечал один из видных представителей философии 
всеединства, у Платона «определения истинно сущего (неизменная субстан-
ция, вечное живое действие, всеединство) не относятся к материальному 
миру и неприложимы к нему.  <…>  Истина есть сущая истина: но это – не 
отвлеченное бытие элейцев <…>. Это – живое всеединство, универсаль-
ная система идей, в которой Единое от века осуществляется в своем Другом 
и посредством реально-диалектического процесса рождает бесконечное 
конкретное множество» [9], таким образом, Платон «полемизирует против 
принципа отвлеченного единства элейских философов, противополагая 
ему принцип живого всеединства, единства во множестве пифагорейцев» 

[10], для которых символом всеединства, «единообразия, закономерностей 
Вселенной» [10, с. 23549] служило число. Но ведь именно Платон вслед за 
Сократом ставил и предлагал такие решения проблемы человека, которые, 
как известно, оказали достаточное влияние на становление христианской 
педагогической мысли.

Виднейший представитель неоплатонизма Плотин видел «положитель-
ный источник миротворения» «не в высшей потенции Бога, которая есть 
безусловное всеединство, вполне в себе самом заключенное, но в сравни-
тельно низших его потенциях: уме, носителе форм или идей, и мировой душе 
– силе, создающей мир. Таким образом, как бы природа ни была целесооб-
разна по своему источнику, она все же есть результат известного понижения 
Божества, отпадения от его высшего всесовершенства; над природными це-
лями, по крайней мере для человека, господствует цель сверхприродная – 
возвращение к полному слиянию с Богом, достигаемое в сверхприродном же 
состоянии исступления» [4]. И эта позиция, как нам известно, нашла свое 
отражение также и в христианской педагогической мысли.

Античный материализм тоже внес свой вклад в теорию всеединства. Так, 
у Гераклита «одно и то же божественное начало видоизменяется во всех фор-
мах бытия. Мы зовем его различными названиями, смотря по тому, в каких 
формах мы его воспринимаем, но в действительности оно одно во всех них, 
едино в самих противоположностях. Этого мало: всеединство деятельно осу-
ществляется именно в вечном процессе изменения и движения, в котором, 
как у Анаксимандра, уничтожается всякое обособление или разделение»; и 
сама «жизнь» с точки зрения Гераклита есть «божество, божественное все-
единство»[10, c. 23563; 23569]. Определенные переклички с построениями 
западноевропейского Просвещения в этих позициях также налицо.

В системе «человек–универсум», которую строили предтечи русской фи-
лософии всеединства, важна была не только идея параллелизм части и це-
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лого, но и идея возвращения человека в гармоническое целое, возвращение 
человеку утраченного органического единения с целым. Иными словами, 
здесь мы уже имеем первую связь с темой нашего исследования.

Второй, не менее важный, момент состоит в том, что в процессе вос-
становления человека русскими философами, принимающими концепцию 
всеединства далеко не последняя роль отводилась его воспитанию, образо-
ванию, обучению, причем понимаемым именно в педагогическом смысле. 
Чтобы доказать это, мы переходим к краткому обзору педагогических эле-
ментов, включенных в философию всеединства ее создателями.

Одним из наиболее употребительных в трудах виднейших представите-
лей философии всеединства было понятие «воспитания». При этом в за-
висимости от целей и пристрастий того или иного мыслителя воспитание 
могло интерпретироваться в различных смыслах.

Так, В. С. Соловьев видел воспитательный элемент и в историческом 
процессе, и в формировании отношений человека с высшим существом, и в 
становлении экономических отношений в обществе. И все же в работе «Оп-
равдание добра» он достаточно ясно обозначает направленность своей мыс-
ли уже в развернутом оглавлении: «<…> Природная связь трех поколений 
(деды, родители, дети) должна быть превращена в безусловно-нравствен-
ную чрез одухотворение семейной религии, брака и воспитания»; «цель 
воспитания в семье духовно-организованной состоит в том, чтобы связать 
временную жизнь нового поколения с вечным благом, общим для всех поко-
лений и восстановляющим их существенное единство»; «истинное воспи-
тание должно быть зараз и нераздельно и традиционным и прогрессивным: 
передавая новому поколению все духовное наследие прошлого, оно вместе 
с тем должно развивать в нем охоту и способность пользоваться этим на-
следием как живою движущею силою для нового приближения к высшей 
цели. <…> Нравственная основа воспитания – внушить потомкам живой 
интерес к будущности предков» [8, с. 75–76].  Вряд ли стоит доказывать, что 
воспитание для В. С. Соловьева не самоцель, а средство установления осо-
бенного нравственного порядка, позволяющего в итоге обрести утраченное 
единство с абсолютом.

В трудах другого представителя философии всеединства – Н. Ф. Федо-
рова – мы обнаруживаем несколько другой подход к тому к вопросу о том, 
что есть воспитание. В отличие от В. С. Соловьева, достаточно отчетливо 
для понимающего слушателя отделяющего свою систему от современного 
ему христианского вероучения и христианской педагогики Федоров актив-
но пользуется христианской терминологией и христианскими идеями. Но 
применяет их исключительно к собственной теории «общего дела».

Так, в работе «Вопрос о братстве, или родстве…» он писал, что право-
славие должно использовать мощи «как иконы, для воспитания народа, для 
пробуждения тех доблестей, кои необходимы на пути к осуществлению пол-
ной жизненности» [11, с. 52]. Трудно не согласиться с резонностью подоб-
ного утверждения и невозможно усмотреть в нем что-либо крамольное. Но 
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идущее следом добавление поворачивает тезис в совершенно неожиданную 
сторону: «В данном случае открытие костей предков всех народов должно 
действовать в целях примирения, объединения для общей цели» [11, с. 52]. 
Подобные резкие повороты мысли вообще характерны для Федоровских 
построений. Так, размышляя в контексте ветхозаветных заповедей о раз-
личных аспектах любви родителей к детям и наоборот, без чего невозможна 
подлинная семья, он говорит и о той роли, которую играет в формирова-
ние этой любви процесс воспитания: «Любовь к детям увеличивается пре-
имущественно продолжительным трудом воспитания. Дети для родителей 
не только плод их рождения, но и их труда, забот <…>. Любовь же детей 
к родителям не имеет таких сильных побуждений» [11, с. 58]. Этот тезис 
Н. Ф. Федорова для русской педагогической мысли не был чем-то новым. 
Достаточно вспомнить хрестоматийный пример из работы Н. Г. Чернышев-
ского «Антропологический принцип в философии», где говорится, что ку-
рица заботится о цыплятах и  любит их «потому, что вложила в них часть 
своего нравственного существа», «в них она любит результат своей забот-
ливости, своей доброты» [14, с. 277]. Так же и у человека, который «лю-
бит прежде всего сам себя» [14, с. 277]. Именно по этой причине «дети, 
достигшие совершеннолетия, гораздо менее привязаны к родителям, чем 
родители к детям. <…> Родители видят в детях результат своих забот о 
них, а дети ничем не участвовали в воспитании родителей, не могут ви-
деть в них результат своей деятельности» [14, с. 277]. Как нетрудно заме-
тить, сходство в сопоставленных мыслях практически полное. Но если для 
Н. Г. Чернышевского в приведенных параллелях животного и человеческо-
го существования первоочередную важность имеет то, что они практически 
подтверждают теорию разумного эгоизма, то для Федорова это лишь повод 
в очередной раз вывести рассуждение на теорию общего дела: «Нельзя ог-
раничивать долг к родителям одним почтением. Христианство устраняет 
этот недостаток ветхозаветной заповеди, превращая дело отчаянное в дело 
упования, надежды, в дело воскрешения, и из долга воскрешения выводит 
самый долг к детям. Дети – надежда будущего и прошедшего, ибо будущее, 
т. е. воскрешение, есть обращение прошедшего в настоящее, в действитель-
ное» [11, с. 58]. Долг воскрешения по Н. Ф. Федорову оказывается главней-
шей целью воспитания, восходящей к древнейшим временам.

Такое воспитание, по его мнению, может идти либо от природы и че-
ловека в природе, либо от высшей силы. Но система предлагаемых 
Н. Ф. Федоровым воспитательных отношений достаточна сложна.    

Другой взгляд на проблемы воспитания представлен в наследии 
С. Л. Франка. Бывший марксист, ушедший затем в противоположный ла-
герь, испытавший на себе влияние трансцендентализма И. Канта и аксиоло-
гии Ф. Ницше, он в итоге создал систему, базирующуюся на христианских 
идеях, но с тенденциями к утверждению пантеизма [1, с. 398]. Даже такой 
краткой характеристики достаточно, чтобы понять, насколько сложными 
должны быть воззрения С. Л. Франка на педагогическую проблематику. В 
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то же время можно предположить, что основной акцент будет сделан на 
нравственную составляющую, потому что она единственная объединя-
ет между собой все влиявшие на Франка системы. Но это предположение 
практически не находит подтверждения. С. Л. Франк, конечно, достаточно 
много говорит о проблемах нравственности. И все-таки считать эти пробле-
мы главными в интересующем нас плане мы не можем. Так, он пишет, что 
свойственное гуманистическим умонастроениям убеждение в возможности 
спасения мира опирается на «постороннее эмпирической природе жизни 
начало, которое вторгается в нее и ее исправляет» [12, с. 158]. Но ведь при 
ближайшем рассмотрении становится ясным, что это начало «есть здесь – 
осознанно или бессознательно – человек, его стремления к совершенству, к 
идеалу, живущие в нем нравственные силы добра» [12, с. 158]. Истинным 
же источником нравственного начала является совсем не человек, по при-
чине чего для «успешности и плодотворности» духовной жизни чрезвычай-
но важно «сознавать, что наши нравственные стремления суть не просто 
самовольные человеческие мечты, а опираются на некую реальность, – на 
упоительно прекрасный мир, открытый христианским откровением, мир, 
незыблемо прочно утвержденный, в котором мы укоренены и благотворные 
силы которого питают и укрепляют нас»  [13, с. 293].

Повышенное внимание С. Л. Франка в проблеме именно религиозного 
воспитания не было случайным. Подобно другим сторонникам философии 
всеединства он считал, что одна из главных функций религии – это вос-
питательная функция. Божественное домостроительство видится ему как 
деятельность некой силы по упорядочению жизни, введению в нее ясной и 
четкой иерархии, причем – «общая функция этой организации – дисципли-
нарно–педагогическая: преодоление несовершенной, плотской, греховно-
земной природы человека требует именно некой школьной дисциплины, 
подчинения жизни правилам, закону; только на этом пути <…> человек 
воспитывается к свободе, и свобода не вырождается в свою противополож-
ность – порабощающую духовную анархию» [13, с. 376]. Поэтому вряд ли 
можно удивляться следующим формулировкам: «Церковь, будучи таким 
зачатком совершенного богочеловечества, есть одновременно педагогичес-
кое учреждение – коллективная инстанция, цель которой есть воспитание, 
совершенствование человечества – человеческой души, человеческого по-
ведения, общего порядка человеческой жизни»; «воспитательная деятель-
ность церкви направлена на «мир» – в том евангельском смысле этого по-
нятия, в котором «мир» есть совокупность и сфера греховного, еще не про-
светленного бытия и в котором он поэтому противостоит «церкви», стоит 
вне ее» [13, с. 380–381]. Таким образом, центральное положение антропо-
логии Франка, которое, как справедливо указывает Е. Барабанов, состоит 
в следующем – «не только человек рождается в боге, но и бог рождается 
в человеке. Лишь в богочеловечестве открывается полнота человечности, 
которая лишается, однако, бытия в своей замкнутости, самоутверждении и 
отрыве от всеединства»  [1, с. 398], – становится основополагающей идеей 

ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ АСПЕКТЫ ФИЛИСОФИИ ВСЕЕДИНСТВА...



70

специфического воспитательного процесса, воспринимаемого мыслителем 
именно в качестве процесса, имеющего педагогическую суть.

Наше предположение в какой-то мере находит подтверждение в трудах 
русского религиозного мыслителя и последовательного критика философии 
всеединства С. Н. Булгакова. Последнему также не были чужды умонастро-
ения, характерные для рубежа XIX–XX столетий: ощущение надвигающей-XIX–XX столетий: ощущение надвигающей-–XX столетий: ощущение надвигающей-XX столетий: ощущение надвигающей- столетий: ощущение надвигающей-
ся катастрофы и пр. Но переживание всего этого в его трудах идет в хрис-
тианском духе: «Цель истории ведет за историю, к «жизни будущего века», 
а цель мира ведет за мир, к «новой земле и новому небу». Лишь в царстве 
славы, когда окончится время, осуществится цель мироздания, а все тепе-
решнее есть только муки рождения. <…> В судьбах мира существенней-
шую роль играет это соединение божественного всемогущества с тварной 
свободой, допущение участия твари в созидании мира» [3, с. 351–352]. 

К идеям В. С. Соловьева С. Н. Булгаков относился не слишком компли-
ментарно. Одной из центральных идей соловьевской системы была идея 
теургии, то есть идея «реализации человеком божественного начала во всей 
эмпирической, природной действительности, осуществление человеком бо-
жественных сил в самом реальном бытии природы»  [7, с. 743]. Без этого 
никакое воспитание личности, будь оно религиозным, историческим или 
нравственным не имеет смысла. Больше того, собственно идея теургии и 
лежит в основе той сложной взаимосвязи «Воспитателя» и «воспитанни-
ка», которую мы видели у В. С. Соловьева и С. Л. Франка.  

Ведь у С. Н. Булгакова, который, как мы показали, не может быть причис-
лен к сторонникам философии всеединства, тем не менее представлена родс-
твенная точка зрения на проблематику воспитательного характера. «Христи-
анское просвещение, развивающее и воспитывающее личность, а не случай-
ное усвоение обрывков знания, употребляемых как средство агитации, – вот 
в чем нуждается народ наш. Историческое будущее России, возрождение и 
восстановление мощи нашей родины или окончательное ее разложение, быть 
может политическая смерть, находится, по моему убеждению, в зависимос-
ти от того, разрешим ли мы эту культурно-педагогическую задачу: просве-
тить народ, не разлагая его нравственной личности» [2, с. 266], – утверждает 
он и этим утверждением, как ни странно, ставит себя в один ряд со свои-
ми идеологическими противниками. Воспитание народа выступает здесь у 
С. Н. Булгакова как путь к сохранению целостности и государства, и народа, 
и как условие для обретения грядущей целостности в ином мире.
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ANALYSIS OF “CREATIVITY” IN THE CONTINUUM 
OF PHILOSOPHICAL ASPECT

Огромный пласт современной науки вообще и психологии в частнос-
ти посвящен изучению феномена творчества и творческой личности. Мы 
живем, ничтожно мало понимая в устройстве мира. В риторических  воп-
росах: «Почему природа такова, какова она есть, откуда появился кос-
мос?»,  «Если раньше был хаос, то как получилось, что теперь установил-
ся видимый порядок?» «Почему Вселенная вообще существует?» и т. п.  
обнаруживается узость человеческого понимания. Но развитие филосо-
фии и других наук продвигалось вперед в основном благодаря подобным 
вопросам. 

Понятие «творчество» рассматривается в различных аспектах, в том 
числе и философском. Мы сотворены по образу, но не подобию Творца: «И 
сказал Бог: сотворим человека по образу Нашему и по подобию Нашему...» 
(Библия, 1, 26); «И сотворил Бог человека по образу Своему, по образу Бо-
жию сотворил его...» (Библия, 1, 27). Отсюда аксиомично следует предикат, 
что творческое начало в нас лишь потенциально и его развитие зависит от 
множества осознаваемых и неосознаваемых причин, факторов, условии. 
Философия рассматривает вопрос о сути сущего вообще и в том числе о 
сути творчества, который по-разному ставился в разные эпохи.

Понятия «творить», «творчество» определено в лексико-семантическом 
аспекте как действенная форма – созидание. Однако контекстуальные раз-
личия очевидны.

Слово «творчество» по своему морфологическому облику, по смысловой 
структуре и по субъективному впечатлению напоминает церковнославяниз-
мы – литературные русские новообразования XVIII и XIX вв.. Слово «твор-
чество» соотносительно со словами творец, творческий.  

М. Горький писал в статье «О пьесах»: «Не совсем уместно и слишком 
часто молодые литераторы употребляют громкое и тоже не очень опре-
деленное церковное словцо – “творчество”. Сочинение романов, пьес и 
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т. д. – это очень трудная, кропотливая, мелкая работа, которой предшес-
твуют длительное наблюдение явлений жизни, накопление фактов, изуче-
ние языка» [2]. В «Беседах о ремесле»: «Советую начинающим поэтам и 
прозаикам выкинуть из своего лексикона аристократическое, церковное 
словечко – “творчество” и заменить его более простым и точным: работа» 
[2]. В статье «О прозе»: «Особенно часто и резко эта слабость заметна в 
области литературной работы, которую у нас принято именовать туманным 
и глуповатым словцом – “творчество”. Между тем слово творчество вовсе 
не является церковнославянизмом. М. Горький в своей оценке смыслового 
строя этого слова исходил из непосредственного ощущения его связи со 
словом творец, на котором и до сих пор еще лежит резкий отпечаток рели-
гиозно-культового и мифологического применения к божеству. Современ-
ное и особенно – индивидуальное восприятие слова очень часто вступает в 
противоречие с его семантической историей.

Слово «творчество», обозначающее в современном литературно-книж-
ном языке, в его торжественных стилях, процесс созидания или производс-
тва каких-нибудь культурных, исторических ценностей, а также результат 
этого процесса, совокупность созданного, сотворенного кем-нибудь, явля-
ется продуктом предромантической эпохи. Оно возникло в конце XVIII, в 
начале XIX в.

В начале XIX в. литературные слова разумность, творчество, значи-
мость – казались излишними неологизмами. Характерно, что слово «твор-
чество»  не включено в словарь церковно-славянского и русского языка 
1847 г.   В словаре церковно-славянского и русского языка 1847 г. отмечены  
слова: 

– творец со значениями: «1) Бог, создатель мира... 2) церк. Производи-
тель, исполнитель... 3) Сочинитель»;

– творить (делать, производить);
– творческий (принадлежащий, свойственный Творцу).
Особенную активность слово «творчество» приобретает в языке любо-

мудров 20–30-х годов XX в. Н. В. Станкевич: «Жизнь природы есть непре-
рывное творчество и, хотя все в ней рождающееся умирает, ничто не гиб-
нет в ней, не уничтожается, ибо смерть есть рождение» [6, с. 22]. 

В. Г. Белинский: «Я сценическое искусство почитаю творчеством, а ак-
тера самобытным творцом, а не рабом автора» [1, c. 289]. 

В. Ф. Одоевский в «Записках для моего праправнука о русской литерату-
ре»: «Нет! мы не лишены творчества; оно, напротив, сильнее у нас, неже-
ли у других народов, но оно в зародыше» [5, с. 8]. 

Н. В. Гоголь в «Авторской исповеди» (1847): «Почти у всех писателей, 
которые не лишены творчества, есть способность, которую я не назову во-
ображеньем, способность представлять предметы отсутствующие так живо, 
как бы они были пред нашими глазами. Способность вымысла и творчес-
тва есть слишком высокая способность и дается одним только всемирным 
гениям, которых появленье слишком редко на земле...». 
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Ф. М. Достоевский в статье «Г-н -бов и вопрос об искусстве» (1861): 
«...творчество... основание всякого искусства живет в человеке как прояв-
ление части его организма, но живет нераздельно с человеком». 

К. С. Станиславский: «Творчество есть прежде всего – полная сосредо-
точенность всей духовной и физической природы».

С середины XIX в. слова творец, творческий, творчество приобретают 
оттенок парадной торжественности, величавого, приподнятого стиля.

Характерно признание И. С. Тургенева в письме В. П. Боткину (от 17 
мая 1856 г.): «Сплю очень хорошо – читаю историю Греции Грота – и, по-
веришь ли, мысли – так называемой творческой (хотя, между нами сказать, 
это слово непозволительно дерзко – кто осмелится сказать не в шутку, что 
он – творец?!) – одним словом, никакого сочинения в голове не имеется» 
(В. П. Боткин, И. С. Тургенев, с. 81).

У И. И. Панаева в очерке «Внук русского миллионера» (1858): «Листок 
из воспоминаний – не художественное произведение. Я пишу, как пишется, 
не имея ни малейшей претензии на художественность, на чистое искусст-
во, на творчество и тому подобное».

Таким образом, с середины XIX в. меняется экспрессивная о краска слов 
творчество и творец. С этим были связаны и изменения в стилистической 
оценке этих слов. Стилистический круг их применения сузился. Многим 
казалось, что на словах творец и творчество лежит налет религиозной и 
романтической метафизики.

В. И. Даль определяет понятие «творить», сохраняя оттенок религиоз-
ности, через подбор слов-синонимов – «давать бытие, сотворять, создавать, 
созидать, производить, рождать. Творчество ваятеля, поэта, живописца яв-
ляется в образах: в речах в очерках и красках, в истукане. Творческий дар 
не многим дан». 

Синонимический принцип определения у Д. Н. Ушакова сохранен, но 
вместе с тем нейтрализован: «Творить – создавать, производить, созидать». 

И совершенное разотождествление лексического значения слова «твор-
чество» с религиозным контекстом у С. И. Ожегова: «Творчество - создание 
новых по замыслу культурных или материальных ценностей».

Далее феномен творчества рассмотрим в философском аспекте через 
призму временного континуума: античность, средние века, возрождение, 
новое время, современность.

Так, в античной философии творчество связывается со сферой конеч-
ного, преходящего и изменчивого бытия («бывания»), а не бытия бесконеч-
ного и вечного; созерцание этого вечного бытия ставится выше всякой де-
ятельности, в том числе и творческой. В понимании художественного твор-
чества, которое первоначально не выделялось из общего комплекса созида-
тельной деятельности (ремесла и т. д.), в дальнейшем, особенно начиная с 
Платона, развивается учение об Эросе как о своеобразной устремлённости 
(«одержимости») человека к достижению высшего («умного») созерцания 
мира, моментом которого и выступает творчество. 
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Воззрения на творчество в средневековой философии связаны с пони-
манием бога как личности, свободно творящей мир. Творчество предстаёт, 
таким образом, как волевой акт, вызывающий бытие из небытия. Августин и 
в человеческой личности подчёркивает значение воли. Человеческое твор-
чество – это, прежде всего как творчество истории: именно история есть 
та сфера, в которой конечные человеческие существа принимают участие в 
осуществлении божественного замысла о мире. Так как не столько разум, 
сколько воля и волевой акт веры связывают человека с богом, приобретает 
значение личное деяние, индивидуальное решение как форма соучастия в 
творении мира богом; это создаёт предпосылки для понимания творчества 
как уникального и неповторимого акта. При этом сферой творчества ока-
зывается преимущественно область исторического, нравственно-религиоз-
ного деяния; художественное и научное творчество, напротив, выступает 
как нечто второстепенное.

Пафосом безграничных творческих возможностей человека проникнута 
эпоха Возрождения. Творчество осознаётся, прежде всего как художест-
венное творчество, сущность которого усматривается в творческом созер-
цании. Возникает культ гения как носителя творческого начала. Интерес к 
самому акту творчества и к личности художника характерен для нового 
времени. Всё явственнее выступает тенденция рассматривать историю как 
продукт чисто человеческого творчества. Итальянский философ Дж. Вико, 
например, интересуется человеком как творцом языка, нравов, обычаев, ис-
кусства и философии, то есть, по существу, как творцом истории.

Философия английского эмпиризма определяет творчество как 
удачную – но в значительной мере случайную - комбинацию уже существую-
щих элементов (теория познания Ф. Бэкона и особенно творчество Т. Гоббса, 
Дж. Локка и Д. Юма); творчество выступает как нечто родственное изобрета-
тельству. Завершенная концепция творчества в XVIII в. создаётся И. Кантом, 
который специально анализирует творческую деятельность в учении о про-
дуктивной способности воображения. Последняя оказывается соединитель-
ным звеном между многообразием чувственных впечатлений и единством 
понятий рассудка в силу того, что она обладает одновременно наглядностью 
впечатления и синтезирующей силой понятия. «Трансцендентальное» вооб-
ражение, таким образом, предстаёт как общая основа созерцания и деятель-
ности, так что творчество лежит в самой основе познания.

Это учение И. Канта было продолжено Ф. В. Шеллингом. Ф. В. Шел-
линг в творческой способности воображения увидел единство сознатель-
ной и бессознательной деятельностей. По его мнению, те, кто наиболее 
одарён этой способностью, – гении – творят как бы в состоянии наития, 
бессознательно, подобно тому, как творит природа, с той разницей, что этот 
объективный, то есть бессознательный, процесс протекает всё же в субъек-
тивности человека и опосредован его свободой. Согласно Ф. В. Шеллингу, 
творчество, и прежде всего творчество художника и философа, - высшая 
форма человеческой жизнедеятельности: здесь человек соприкасается с аб-
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солютом. Культ творчества и гения у романтиков достигает своего апогея, 
одновременно с этим усиливается интерес к истории культуры как продук-
ту прошлого творчества.

В идеалистической философии конца XIX–XX вв. творчество рассмат-
ривается по преимуществу в его противоположности механически-техни-
ческой деятельности. При этом если философия жизни противопоставляет 
техническому рационализму творческое природное начало, то экзистенци-
ализм подчёркивает духовно-личностную природу творчества. В филосо-
фии жизни наиболее развёрнутая концепция творчества дана А.  Бергсоном. 
Творчество как непрерывное рождение нового составляет сущность жиз-
ни; оно есть нечто объективно совершающееся (в природе - в виде процес-
сов рождения, роста, созревания, в сознании - в виде возникновения новых 
образов и переживаний) в противоположность субъективной технической 
деятельности конструирования, лишь комбинирующей старое. Л. Клагес 
ещё более резко, чем А.  Бергсон, противопоставляет природно-душевное 
начало как творческое духовно-интеллектуальному как техническому. Рас-
сматривая творчество культуры и истории, философия жизни (В. Дильтей, 
Г. Зиммель, Х. Ортега-и-Гасет и др.) подчёркивает его уникальный, индиви-
дуально-неповторимый характер.

В экзистенциализме носителем творческого начала является личность, 
понятая как экзистенция, то есть как некоторое иррациональное начало 
свободы, экстатический прорыв природной необходимости и разумной це-
лесообразности, выход за пределы природного и социального, вообще «по-
сюстороннего» мира. Творческий экстаз, согласно Н. А. Бердяеву, раннему 
М. Хайдеггеру, – наиболее адекватная форма существования (экзистенция).

В отличие от философии жизни и экзистенциализма, в таких философс-
ких направлениях XX в., как прагматизм, инструментализм и близкие к ним 
варианты неопозитивизма, творчество рассматривается с односторонне 
прагматической точки зрения, прежде всего как изобретательство, цель ко-
торого – решать задачу, поставленную определённой ситуацией (Дж. Дьюи). 
Продолжая линию английского эмпиризма в трактовке творчества, инстру-
ментализм рассматривает его как удачную комбинацию идей, приводящую 
к решению задачи. Другой вариант интеллектуального понимания творчес-
тва представлен отчасти неореализмом, отчасти феноменологией (С. Алек-
сандер, А. Уайтхед, Э. Гуссерль, Н. Гартман и др.). Большинство мыслите-
лей этого типа в своём понимании творчества ориентируются не столько 
на естествознание (как Дж. Дьюи, П. Бриджмен), сколько на математику (Э. 
Гуссерль, А. Уайтхед), выступающую как так называемая чистая наука. Ос-
новой творчества оказывается не деятельность, как в инструментализме, а 
скорее интеллектуальное созерцание, так что это направление в трактовке 
творчества оказывается ближе всего к платонизму.

Марксистское понимание творчества, противостоящее идеалистичес-
ким и метафизическим концепциям, исходит из того, что творчество – это 
деятельность человека, преобразующая природный и социальный мир в 
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соответствии с целями и потребностями человека и человечества на осно-
ве объективных законов действительности. Творчество как созидательная 
деятельность характеризуется неповторимостью (по характеру осущест-
вления и результату), оригинальностью и общественно-исторической (а не 
только индивидуальной) уникальностью. Творческое созидание не есть 
плод запрограммированной или механически повторяющейся деятельнос-
ти, это проявление продуктивной активности человеческого сознания, ко-
торое, по словам В. И. Ленина, «... не только отражает объективный мир, но 
и творит его» [3, с. 194].

Диалектический материализм отвергает точку зрения, согласно которой 
природа тоже творит. В природе происходит процесс развития, а не твор-
чества, которое всегда предполагает бытие и действие творца - субъекта 
творческой деятельности. По-видимому, какие-то биологические формы и 
предпосылки творчества имеются и у высших животных, но своё специфи-
ческое выражение оно находит лишь у человека как общественно развитого 
существа.

Творчество всегда происходит в конкретных социально-исторических 
условиях, оказывающих на него серьёзное влияние, в тесной связи с ок-
ружающим миром, формами уже созданной культуры, в разветвленную 
сеть которых всегда включен субъект творчества. Одним из необходимых 
условий развития научного и художественного творчества является сво-
бода критики, творческих дискуссий, обмена и борьбы мнений. Выдвиже-
ние новых идей предполагает выход за рамки сложившихся и уже ставших 
привычными теорий и связанных с ними методов, критическое отношение 
к традиции. Догматизация достигнутого уровня знаний тормозит развитие 
науки. Так, гений Аристотеля высоко поднял научную культуру античнос-
ти, но абсолютизация его авторитета привела к догматизации всех его те-
оретических положений, что на века затормозило развитие ряда областей 
знания. Открытия в науке делает чаще всего тот, над кем не довлеет автори-
тет преходящих истин.

В. И. Ленин писал, что для творчества «... необходимо обеспечение 
большего простора личной инициативе, индивидуальным склонностям, 
простора мысли и фантазии...» [3, с. 101].

Одним из важнейших принципов коммунизма является обеспечение пол-
ного развития личности как главной предпосылки творчества, создание 
условий для свободного творческого труда, который, по словам Энгельса, 
«... является высшим из известных нам наслаждений... » [4, с. 351]. Соци-
алистическое преобразование общества кладет начало воплощению это-
го идеала в жизнь. Свидетельством этого служит развитие производства, 
науки, культуры, просвещения в СССР и др. социалистических странах, 
массовый характер изобретательства, движения за рационализацию про-
изводства, самодеятельное творчество трудящихся в области искусства.
Наряду с объективной обусловленностью процесса творчества большое 
значение имеют и субъективные факторы, прежде всего внутренняя моти-
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вация личности, наличие продуктивного воображения, развитой фантазии, 
в воспитании которой существенную роль играет искусство.

В таблице обобщенно представлен структурно-логический анализ опре-
делений понятия «творчество». Исходя из конъюнкции предикатов описа-
ния родового признака основного содержания понятия «творчество»,  мож-
но сказать, что оно (понятие) в целом алогично и не имеет обобщенного и 
абстрактного отражения сути.

Таблица – Обобщенное представление определений «творчество»

Т
 В

 О
 Р

 Ч
 Е

 С
 Т

 В
 О

   
   

Родовой признак Видовой признак Автор
жизнь природы Н. В. Станкевич
искусство сценическое В. Г. Белинский
способность представлять предметы, отсутствую-

щие так живо, как бы они были пред 
нашими глазами

Н. В. Гоголь

полная сосредото-
ченность

всей духовной и физической природы К. С. Станиславс-
кий

основание всякого 
искусства

живущее в человеке как проявление 
части его организма, но живущее не-
раздельно с человеком

Ф. М. Достоевский

создание новых по замыслу культурных или 
материальных ценностей

С.И. Ожегов

момент высшего («умного») созерцания мира Платон
творчество истории в которой конечные человеческие 

существа принимают участие в осу-
ществлении божественного замысла 
о мире

Августин

Удачная и случайна 
комбинация 

уже существующих элементов Ф. Бэкон

нечто родственное изобретательству Дж. Локк
высшая форма чело-
веческой деятельнос-
ти, соприкосновение 
с абсолютом

Ф. В. Шеллинг

иррациональное на-
чало свободы, экс-
татический прорыв 
природной необхо-
димости и разумной 
целесообразности, 
выход за пределы 
природного и соци-
ального

М. Хайдеггер

удачная комбинация 
идей

приводящая к решению задачи Дж. Дьюи

деятельность 
человека

преобразующая природный и соци-
альный мир в соответствии с целями 
и потребностями человека и челове-
чества на основе объективных зако-
нов действительности

К. Маркс

наслаждение высшее из известных нам Ф. Энгельс

С. Г. Литке
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Таким образом, многогранность философского аспекта в определении 
понятия «творчество» не имеет ограничений, в том числе и  временным 
континуумом. Поэтому сущность творчества в различных аспектах без-
гранична, как собственно и сознание, в пространствах которого твор-
чество имеет место быть.
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ON-LEARNING EDUCATION AS A MODERN CONCEPT 
OF EDUCATION

Американские и Европейские исследователи утверждают (American 
Educational Research Association), что к 2015 г. 2/3 всего образования бу-
дет осуществляться дистантно [6]. Это объединяет и студентов, и специа-
листов, имеющих возможность получать второе высшее образование. Для 
этого идеально подходит дистантная технология образования, без которого 
современный специалист через некоторое время перестает отвечать требо-
ваниям современного уровня науки. При этом, как и все сложные и быстро 
развивающиеся области, дистантное образование уже успело обрасти до-
гадками и мифами. Тем не менее, использование дистантного образования 
в России, включая проблемы использования информационных технологий 
обучения актуальны [1–4]. В этой связи представилось важным, в настоящей 
статье привести сведения, как о негативных, так и о позитивных сторонах 
этого процесса, процесса, который включает возможности и преимущества 
электронного обучения. Связь между студентами и преподавателями при 
дистантном обучении поддерживается через Интернет. Это, по мнению не-
которых авторов, негативный фактор, но, по мнению других – позитивный. 
Такое разночтение делает целесообразным рассмотреть обе точки зрения.

Существует мнение, что виртуальное обучение предполагает виртуаль-
ные знания, далекие от реальности. Знание, полученное любым путем, бу-
дет виртуальным: информация, прежде чем стать знанием, проходит через 
сложные когнитивные процессы, что обусловлено тончайшими нейрофи-
зиологическими процессами с участием нейротрансмиттеров, синапсов и 
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рецепторов, с формированием новых ассоциативных связей, которые на-
кладываются на месте прежних, после чего информация обрабатывается и 
«раскладывается» в мозге по местам. Между выдачей информации и ее по-
лучением всегда есть как временная, так и пространственная дистанция. С 
точки зрения нейрофизиологии и когнитивных процессов, любой тип обу-
чения сложен и очный учебный процесс в этом плане мало отличается от 
дистантного [11].

Важным недостатком дистантного образования является отсутствие пря-
мого контакта между преподавателем и учащимися, что снижает качество 
обучения. В структуре заочного обучения большинства вузов отводится 
крайне мало времени на учебное общение. Это общение на лекциях, не-
сколько больше общение на семинарах, при написании курсовых, рефера-
тов и при подготовке к зачетам, но все равно этого мало. Кроме того, из-
вестно, что почти 85% информации воспринимается человеком через зре-
ние, а остальное – через остальные сенсорные системы. Отсутствие непос-
редственного контакта с преподавателем с лихвой возмещается общением 
с помощью электронной почты по материалам курсов. Используя письмо, 
обучаемый «проговаривает» материал, лучше формулирует свои вопросы, 
а также имеет возможность заглянуть в архив переписки. В целом общение 
с преподавателем становится более индивидуальным, чего трудно достичь 
при очном обучении [1].

Ряд авторов предполагает, что качество знаний, полученных при дистан-
тном образовании ниже, чем при очном обучении. Это в решающей степе-
ни зависит от участников образовательного процесса и качества учебных 
программ. Неужели у студента, очного типа обучения в провинциальном 
ВУЗе, качество  знаний будет выше, чем у студентов  дистантной програм-
мой обучения в Гарварде? Другой фактор,  влияющий на качество образо-
вания –  мотивация учащихся. Те, кто хочет учиться дистантно, уже имеют 
определенную базу знаний, хотя бы в области современных средств комму-
никации и ориентированы именно на получение образования, на получение 
знаний, на получении навыков нужных ему в будущей работе [10; 16].

С точки зрения некоторых авторов, дистантное обучение – это лишь чте-
ние текстов на экране. Большинство дистантных курсов создается, лишь 
основываясь на тексте, и включает большое количество интерактивного ма-
териала. Наличие гиперссылок в учебных материалах делает дистантное 
обучение более интерактивным, чем чтение книги и значительно облегча-
ют навигацию или поиск нужных знаний, нужной и полезной информации. 
Стало стандартом и активно используется в обучении, применение в учеб-
ных материалах графиков, таблиц и формул для произведения учениками 
собственных вычислений, тесты на проверку знаний в реальном времени и 
контрольные интерактивные вопросы на закрепление материала [1].

По мнению оппонентов дистантного обучения, в этом виде обучения  от-
сутствует элемент  соревновательности  между обучающимися, а именно 
этот элемент обладает  мотивирующим свойством. Около 55% участников 

ДИСТАНТНОЕ ОБУЧЕНИЕ КАК СОВРЕМЕННАЯ КОНЦЕПЦИЯ...



82

данного вида  обучения  в Европе и Америке говорят, что никогда даже не 
сравнивали свои результаты обучения со средними результатами по группе 
или результатами отдельных учеников [18]. 

С другой точки зрения методы дистантного образования не только ме-
шают развитию современных технологий, но и их применение в некоторых 
сферах образования невозможно. В нынешних условиях не каждый студент 
заочного отделения может позволить себе тратить время на сессию, а де-
ньги на оплату проезда до института иногда немалые. Раздаются голоса о 
полной бесполезности новых технологий, например, дистантное обучение 
– это модное веяние, которое скоро все забудут. Существует и проблема с 
интернетом, который довели далеко не  до каждой школы, жилого дома, 
района, колледжа. Недостатком такого подхода к образованию является то, 
что существуют и образовательные специальности, практические методы 
работы, результаты и приемы, которые невозможно передать через Интер-
нет. В значительной мере эти аргументы справедливы. В самом деле, край-
не трудно представить себе врача (хирурга), обучившегося оперировать 
по интернету… Именно этот аргумент заставляет сделать небольшое, но 
важное отступление, сглаживающее противоречия между «pro» и «contra». 
Отметим, что медико-биологическое образование в гуманитарном ВУЗе 
представляет собой специфическое направление, включающее множество 
специальностей и знаний. Современный человек столкнулся с серьёзными 
проблемами, зависящими от окружающей среды. В мире появилось около 
40 новых инфекционных заболеваний, а за последние 5 лет ВОЗ зафикси-
ровала более 1100 случаев вспышек серьёзных эпидемий забытых и новых 
инфекций, включая холеру, полиомиелит, СПИД, птичий грипп. Поэтому 
вооружить будущего специалиста знаниями об инфекциях, есть суровая 
необходимость, однако преподавание медико-биологических дисциплин 
(анатомия, физиология, ОБЖ, экология, нейрофизиология, клиническая 
психология и т. д.)  на гуманитарных факультетах, представляет сложнос-
ти. Для освоения основных теоретических знаний медико-биологического 
характера предполагается, прежде всего, знание фундаментальных законов 
естествознания, биологии, биохимии, что не предусмотрено расписанием и 
распределением учебной нагрузки. Более того, преподавание медико-био-
логических дисциплин на гуманитарных факультетах, не является обяза-
тельным и отношение к ним со стороны студентов не самое прилежное [3].

Вместе с тем есть и сторонники нового образовательного процесса.
По мнению студентов, «учиться дистантно намного легче и комфортнее, 

учишься, когда захочешь и сколько захочешь». С точки зрения удобства и 
комфортности – да, преимущество представляется очевидным. Однако это 
преимущество может сойти к минимуму, если сравнить с условиями, в ко-
торых проходят очные занятия в ряде современных российских вузов [11]. 

Другое дело – учебная дисциплина при дистантном образовании. Сту-
дент четко осознает: его успехи в большой степени зависят от соблюдения 
учебной дисциплины. Есть достаточно жесткий график учебной отчетнос-
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ти, контролей, общения с преподавателем и администрацией учебной про-
граммы, можно составить индивидуальный график и календарь обучения 
[12]. Преимуществом дистантного обучения является также высокая созна-
тельность и ответственность обучаемого. При сдаче экзаменов нет смысла 
списывать, так как традиционных билетов здесь нет. В программах дистан-
тного обучения наиболее распространены тесты и профессионально-ориен-
тированные задачи, при решении которых учебником и дополнительными 
материалами пользоваться даже рекомендуется [8]. На тесты же, особенно 
итоговые, часто предлагается отвечать в режиме реального времени, при-
чем каждый вопрос «висит» на экране определенное время. В случае если 
студент не уложился в установленное для ответа время, он может исполь-
зовать  учебник или материалы лекции – но вопрос исчезает и считается 
не отвеченным. Студенты, которые обучаются дистантно, обычно решают 
поставленные задачи в домашних условиях. У студентов есть возможность 
выходить в Интернет и изучать новые дисциплины на рабочем месте. Более 
половины обучающихся используют для этого рабочее время [13; 17].

Используя дистантные образовательные технологии, можно постоянно 
улучшать качество обучения. Преимуществами технологий являются, во-
первых, снижение затрат как для обучающей организации, так и для студен-
тов. Используя дистантные технологии, можно транслировать информацию 
и вовлекать в образовательный процесс максимум студентов. Во-вторых,  
образовательный процесс можно перевести в систему Интернет «он лайн», 
это видеоконференции, позволяющие задать в прямом эфире вопрос, по-
лучить ответ, обсудить  любые производственные и научные  проблемы, 
узнать опыт в решении учебных программ других студентов, обсудить про-
блемы с преподавателем [6].   

Одним из плюсов дистантного обучения является то, что программу 
можно разделить на последовательные этапы, а не изучать сразу целиком, 
предоставляется возможность при необходимости приостановить обучение 
и завершить его позднее. Наряду с этим, дистантное образование предпо-
лагает наличие элементов индивидуального обучения. Эта форма обучения 
позволяет учиться в удобное для вас время. Студент  может сам составить 
индивидуальное расписание обучения и  имеет возможность в любой мо-
мент изменить или дополнить свой учебный план [8; 15]. 

Немаловажное значение имеет также мотивация учащихся. У студентов 
дистантного метода обучения она очень велика, они осознают, что результат  
обучения зависит от них самих больше, чем при очном типе обучения. Дис-
тантный вариант получения образования выбран студентом самостоятель-
но и потому он относится к нему ответственно. И, наконец, в большинстве 
дистантных программ есть форма «живого общения» с преподавателем.

Дистантные технологии образования являются наиболее удобной фор-
мой обучения для активно работающих менеджеров и производственников, 
у которых мало свободного времени для обучения. Дистантное образование 
и методы особенно полезны при подготовке будущих специалистов работы 
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в команде, группе, лаборатории. Появилась новая методика обучения мини-
групп учащихся. Появилась возможность иметь свой форум, где  обсужда-
ется все проблемы, используется метод ролевых игр. В результате каждой 
ролевой игры рождается новое направление в исследовании. Преподаватель 
все это видит, он имеет доступ во все лаборатории, вовремя может скор-
ректировать и комментировать. Необходимость дистантных технологий  в 
образовании понятна и используется  во многих российских вузах. Инфор-
мационные технологии предоставляют неограниченные возможности для 
тех, кто хочет познать новое, улучшить свой образовательный уровень, ис-
пользовать практически неограниченные мировые ресурсы в том или ином 
направлении. С точки зрения развития образовательных технологий – за 
таким подходом к образованию  будущее. Но существует ряд  особеннос-
тей, ограничивающих ее применение,  что касается рецептурных курсов – 
экономика, юриспруденция, менеджмент – всю информацию можно читать, 
можно смотреть, можно учиться. Что же касается прикладных дисциплин, 
например – инженер, врач, биолог, физиолог, специалист по физической 
культуры и другие, когда необходимо созидать и приобретать практические 
навыки, в таких случаях, методы и технологии дистантного электронного 
обучения должны сочетаться с практикумами, курсами приобретения навы-
ков и умений. Сочетание  электронных методов дистантного образования,  
встреча и общение  с  преподавателем или с  носителем  идей и практичес-
ких навыков, знаний, представляет высокотехнологическую методику под-
готовки  специалистов достаточно высокого  уровня [17]. В связи с этим, 
возникает и проблема подготовки педагогических кадров для дистантного 
образования. Так, на сегодняшний день в образовательных учреждениях 
различного уровня существуют проблемы, заключающиеся в нехватке ква-
лифицированных специалистов для преподавания профильных дисциплин. 
В среде студенческой молодёжи наблюдаются вредные привычки (употреб-
ление наркотиков, алкоголя, табачных изделий). Недостаточное внимание 
отводится адаптации и оздоровлению инвалидов и лиц с ограниченными 
возможностями педагогическими методами, например – с помощью физи-
ческой культуры. Между тем, ряд особенностей преподавания медико- био-
логических дисциплин в подготовке специалистов физической культуры 
и спорта играет значительную роль для их дальнейшего развития [3]. Где 
же брать людей, которые способны быть и педагогом хорошим, и обладать 
необходимыми навыками для того, чтобы использовать эти технологии? 
По российским действующим лицензионным нормативам, требованиям, 
должен быть доктор наук и кандидат наук. К сожалению, в  российской 
высшей школе сложилась такая практика, что преподавателей высшей 
школы не готовят. Необходимо обучать в Европе своих специалистов 
по образовательным технологиям, теперь называется эта специальность 
instructional design, и проектирование учебных программ и процессов, в 
том числе и learning. Смысл электронных образовательных технологий – 
это удешевление образования при том же качестве. ВУЗы, которые работа-
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ют с этими технологиями, по уровню качества на Западе выше, на уровне 
Оксфорда, Кембриджа [14; 15]. 

Меняется концепция педагогики, меняются методы педагогики, меня-
ются задачи, меняются задачи преподавателей и меняются задачи и цели  
студентов. Студенты очной, дневной формы обучения приходят на лекцию, 
они не знают содержания лекции, о чем будет говорить преподаватель. При 
дистантном обучении, при использовании  электронных технологий си-
туация  другая, студенты  имеют доступ к лекционному материалу и они 
должны быть подготовлены. Студенты ставят вопросы к обсуждению, го-
товят новые знания для развития контента. Это совершенно другая педаго-
гика, другой подход к процессу образования, требующая другие современ-
ные технологии и методики обучения. Для того чтобы учиться дистантно, 
нужно освоить специальные  образовательные программы и хорошо раз-
бираться в компьютере. Для дистантного обучения чаще всего использу-
ются самые популярные почтовые программы, к примеру Outlook Express 
или The Bat (функции составления, получения и отправки писем, а также 
прикрепления к ним файлов), так называемые браузеры, например Internet 
Explorer, Netscape Navigator или Opera (переход с одной страницы на дру-
гую по гиперссылкам, вставка и копирование текста) и текстовые редакто-
ры (MS Word и т. д.) для редактирования и написания текстов. Программы  
не требуют специальных навыков в работе [5].

Вся система электронного, дистантного обучения настроена только на 
обучение в школах колледже и вузе и обучение в течение всей жизни. Все 
эти технологии, learning в целом и learning-индустрия, направлены на со-
вершенно другие образовательные технологии, потребности людей учиться 
в течение всей жизни. Обучаются немолодые люди, хотят получать новую 
профессию, особенно в кризис. Мобильность возрастает, люди хотят учить-
ся и им должны быть предоставлены такие возможности.  

Перемены нужны и для учебных материалов. Губернатор Американс-
кого штата Техас предложил заменить традиционные школьные учебники 
цифровыми. Поводом для такого заявления послужило желание сократить 
расходы штата на образование. Бумажные учебники слишком быстро уста-
ревают, тогда как учебные он-лайн материалы подлежат удобному и свое-
временному обновлению, что позволит экономить на закупке новых учеб-
ников [16]. Появилась необходимость в новых проектах  образовательной  
программы, с предоставлением современных и квалифицированных зна-
ний для будущих специалистов. В эти программы необходимо  включать  
мастер- классы ведущих преподавателей и профессионалов этой области, а 
также интерактивное обучение. 

Известный философ и педагог Пиаже, говорил, что  «знание создается в 
голове слушателя, и в дальнейшем эти знания используются в практической 
деятельности, а также что голова слушателя – это не стакан, а преподава-
тель – не кувшин с водой, из которого в стакан наливают» [19]. Роль и зна-
чение преподавателя сегодня во многом изменилось, необходимо научиться 
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создавать у обучающихся контент знаний, приемлемых для практической 
работы. Не так важно, сколько ты сам знаешь в глобальном смысле, сколько 
важно, насколько ты можешь показать, где и как это найти. И здесь появля-
ется абсолютно новая роль преподавателя. Например,  на Западе  большинс-
тво студентов выбирают необходимые им в дальнейшей работе учебные кур-
сы. Учебная программа составляется  таким образом, что в течение 6 месяцев 
изучается максимум шесть дисциплин, из них три обязательные, а три – по 
выбору. Специальные дисциплины выбираются студентами самостоятельно. 
И в интересах каждого преподавателя, составить программу и методологию 
преподавания предмета, чтобы выбрали именно его дисциплину. Преподава-
тель иногда превращается в продавца своих методик, своих технологий, сво-
их знаний, он и продавец, и маркетолог, и пиарщик, и он должен свой курс 
продать. Он может его продать одним способом, проведя предыдущий курс 
на «отлично», сделав так, что студенты выйдут в конце триместра и скажут: 
«Это было лучшее! Это было сложно, это было интересно! Мы работали, 
было здорово», и они будут говорить и эта информация пойдет. Они поставят 
ему высокие оценки, другие студенты посмотрят на эти оценки. А как пре-
подаватель может этого добиться? Качественным содержанием, интересной 
подачей учебного материала [9]. В этом плане отметим, что роль преподава-
телей высшей школы сегодня  радикально изменилась. Раньше преподава-
тель был носителем знаний и для написания реферата, контрольной работы, 
дипломной работы, нужно было читать лекции преподавателя, приходилось 
идти в библиотеку, брать какие-то материалы, так как  доступность инфор-
мации была сравнительно низкой. Современный  преподаватель должен на-
правлять студента, быть навигатором по миру искомого учебного материала, 
потому что преподаватель сегодня менее информативен, чем научные сайты 
типа google и другие,  потому что один человек не может сочетать, сохранить 
все то, что, например, сохранено в мире, это невозможно. Студенты могут 
войти в любой научный образовательный сайт и увидят, что по этому поводу 
еще миллион людей сказали другие вещи, спорные, конфликтные, противоре-
чивые. И они задаются вопросом: «Если ты, друг мой, говоришь, что это дог-
ма, почему все другие люди спорят с этим, говорят иначе?» Преподаватель 
должен нацелить студента на познание истины, поиск новых методических 
и технологических подходов при решении задач, должен обладать умением, 
чтобы студент получал максимум, но за счет собственного познания. 

Вместе с тем, широкое распространение в мире инфекций, появление 
новых заболеваний, появление новых представлений о природе известных 
заболеваний, достижения молекулярной биологии, генетики, психологии – 
всё это делает необходимым радикальное изменение высшего образования 
[3]. Использование современных образовательных технологий в обучении 
требует активизации когнитивного подхода, чтобы люди познавали, то есть 
научить студента активизировать процесс познания. 

Таким образом, дистантные технологии образования представляют собой 
новую позицию в процессе обучения и обладают большим преимуществом. 
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Дистантные технологии высшего образования становятся ведущими и не-
обходимо быть готовым к их активному и повсеместному использованию. 
При этом естественно, что на начальном этапе внедрение новых технологий 
должно проводиться с учётом направленности дисциплин. Так, основными 
«реципиентами» дистантного обучения  в настоящее время должны стать 
гуманитарные дисциплины (юриспруденция, лингвистика, филология и 
т. д.), затем – некоторые фундаментальные (математика, астрономия и т. д.) 
и, наконец, прикладные (медицина, физкультура и т. д.). Наряду с этим, 
учитывая всё большее количество знаний о природе человека и его месте в 
окружающей среде, важна и переориентация образования на естественно-
научные предметы, что поможет формированию и развитию специалиста 
нового уровня, как было нами отмечено ранее [3]. Новые образовательные 
технологии нуждаются в новых преподавателях, преподавателях нового 
типа, нового мышления. 
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Переход России к уровневой системе образования и внедрение стан-
дартов третьего поколения, определяют качественно новые требования к 
профессиональной подготовке студентов в высших учебных заведениях. В 
складывающихся условиях, важное значение приобретает, готовность пре-
подавателей осуществлять профессиональную деятельность, обусловлен-
ную высокой самостоятельностью студентов, постоянным обновлением и 
актуализацией знаний, а также значительным вниманием к процессу пред-
метной подготовки [1].

Кардинальные изменения, происходящие в образовании, заставляют ис-
кать перспективные педагогические решения и внедрять в образовательный 
процесс новые методические разработки, позволяющие выполнить пос-
тавленные государством и обществом задачи по подготовке студентов. К 
подобным образовательным технологиям относится дистанционная подде-
ржка, которая находит активное применение в процессе профессиональной 
подготовки студентов высших учебных заведений.

Вопросам организации дистанционной поддержки в процессе профес-
сиональной подготовки студентов на сегодняшний день уделяется значи-
тельное внимание со стороны исследователей. Так в работах А. А. Ахаяна, 
М. И. Бочарова, Т. Р. Берлиной, Е. З. Власовой, А. Н. Костикова, С. А. Мар-
келовой, Т. Н. Носковой, Н. М. Плотниковой, С. А. Смирнова, В. П. Соло-
мина и д.р. указывается на стратегическую необходимость использования 
дистанционной поддержки в образовательном процессе.

Рассматривая необходимость внедрения дистанционной поддержки в 
системе высшего профессионального образования, Т. Н. Носкова отмечает, 
что применение элементов дистанционного обучения в организации само-
стоятельной образовательной деятельности обучающихся обусловлено тем, 
что 50% учебного времени студентов бакалавриата и 75% – магистратуры 
отводится на внеаудиторную работу. В результате этого, организация систе-
мы дистанционной поддержки в высшем профессиональном образовании 
является на сегодняшний день необходимым условием для наиболее эффек-
тивного достижения образовательных целей и более полной самореализа-
ции студентов в процессе их подготовки [2].

Следует отметить мнение Н. М. Плотниковой, которая считает, что раз-
витие системы дистанционной поддержки в высшем учебном заведении 
позволит: создать гибкое средство управления самостоятельной учебно-
познавательной деятельностью обучающихся; решить проблему недостат-
ка учебно-методических материалов; обеспечить преподавателей и обуча-
ющихся средствами дистанционного взаимодействия; позволит осущест-
влять дистанционный контроль знаний; реализовать возможность органи-
зации совместной, групповой работы обучающихся.

При этом автор отмечает, что применение дистанционной поддержки в 
процессе профессиональной подготовки студентов можно рассматривать 
как обязательный этап, предшествующий полномасштабному внедрению 
дистанционного обучения в высшем учебном заведении. Создание системы 
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дистанционной поддержки позволит заблаговременно решить значитель-
ное число организационных, методических и информационно-технических 
вопросов, с которыми придется столкнуться в процессе организации систе-
мы дистанционного обучения [3].

Особого внимания, заслуживают результаты исследования С. А. Марке-
ловой, в трудах которой дистанционная поддержка находит свое примене-
ние в процессе организации и проведении педагогической практики студен-
тов. Так, в результате проделанной работы было выявлено, что применении 
дистанционной поддержки позволило повысить результативность прохож-
дения педагогической практики студентами. Это способствовало развитию 
у них профессиональных навыков педагогической деятельности, формиро-
ванию необходимых компетенций и умений качественно решать професси-
ональные задачи [4].

Не смотря на значительное внимание исследователей к дистанционной 
поддержке, определение данного понятия, на сегодняшний день, отсутству-
ет. Уделяя внимание психолого-педагогическим и методическим вопросам 
организации дистанционной поддержки, авторы рассматривают методичес-
кий потенциал дистанционной поддержки, раскрывают содержание педаго-
гической деятельности и определяют направления применения дистанци-
онной поддержки, не конкретизируя сущность и содержание этого понятия.

Данное обстоятельство, обуславливает необходимость самостоятельного 
определения понятия дистанционной поддержки и раскрытие его сущнос-
ти. Это в свою очередь требует обращения к семантическому анализу тер-
мина «дистанционная поддержка» с целью выявления смыслового значения 
употребления данного словосочетания. 

Семантический анализ слова «поддержка» показывает, что оно находит-
ся в одном синонимическом ряду с такими близкими по смыслу словами, 
как «помощь» и «содействие». В большинстве случаев слово «поддержка» 
и его синонимы используются для обозначения определенных действий, 
результатом совершения которых является сохранение целостности некого 
объекта, системы, процесса или явления. Также употребление слова «под-
держка» имеет место, в случае обозначения действий направленных на со-
действие в чем-либо или оказание необходимой помощи [5; 6].

Следует отметить, что употребление слова «поддержка» и его синони-
мов, предполагает наличие трех логических компонентов: объекта, совер-
шающего определенные действия; собственно самих, совершаемых дейс-
твий; объекта, по отношению к которому совершаются определенные дейс-
твия. Вследствие чего, рассматривая смысл слова «поддержка», с позиций 
педагогики и логики построения педагогического процесса можно придти 
к заключению, что в качестве объекта совершающего определенное дейс-
твие следует подразумевать преподавателя. Под совершаемым действием 
следует понимать некое целенаправленное педагогическое воздействие. В 
качестве объекта, по отношению к которому совершается действие, логич-
но понимать обучающегося или образовательный процесс.
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В свою очередь употребление в термине «дистанционная поддержка», 
слова «дистанционная» предполагает, что действия, совершаемые в процес-
се поддержки, осуществляются на расстоянии, на определенной дистанции, 
обуславливающей необходимость опосредованного взаимодействия объек-
тов участвующих в процессе поддержки.

Таким образом, в рамках нашего исследования под дистанционной подде-
ржкой понимается опосредованная педагогическая деятельность, совершае-
мая с целью сохранения целостности образовательного процесса и оказания 
помощи обучающемуся в процессе его образовательной деятельности.

Давая определение дистанционной поддержке, стоит отметить, что в 
трудах Н. В. Бордовской, В. А. Сластенина, П. И. Пидкасистого, образова-
тельный процесс, представляет собой целенаправленное, организованное и 
управляемое взаимодействие преподавателя и студента, которое преследует 
своей целью формирование знаний, умений и навыков в ходе лекционных и 
семинарских занятий. Пропуск лекционного или семинарского занятия вле-
чет за собой нарушение целостности образовательного процесса, вследс-
твие того, что не достигаются цели и задачи, заложенные в логике построе-
ния учебного плана и содержании изучаемой дисциплины.

Применение дистанционной поддержки, позволяет не только избежать 
нарушения целостности образовательного процесса, но и дополнить его со-
держание, путем предоставления преподавателю и студенту возможности ор-
ганизации совместного диалога, обмена лекционными и дополнительными 
учебными материалами в процессе дистанционного взаимодействия, реали-
зуемого посредством информационных и коммуникационных технологий.

Анализируя практический опыт использования дистанционной подде-
ржки и элементов дистанционного обучения в высшем профессиональном 
образовании, можно выделить следующие задачи преподавателя, использу-
ющего дистанционную поддержку в процессе профессиональной подготов-
ки студентов:

– информирование студентов по вопросам организации образовательно-
го процесса: изменении расписания проводимых занятий; сроках и формах 
итогового контроля; предоставление вопросов для подготовки к семинарам, 
зачетам, экзаменам и т. д.;

– разработка и предоставление дистанционного доступа к учебно-мето-
дическим материалам, справочным пособиям, словарям и дополнительным 
литературным источникам, позволяющих глубже раскрыть содержание изу-
чаемых дисциплин;

– осуществление дистанционной объяснительно-консультативной рабо-
ты со студентами, по проблемным образовательным вопросам, исправле-
нию и коррекции допущенных ошибок, научное руководство в ходе курсо-
вого или дипломного проектирования и т. д.;

– осуществление первичного и промежуточного контроля знаний, пос-
редством дистанционного тестирования студентов, а также оценивание ре-
зультатов выполнения самостоятельной работы;
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– разработка предложений и рекомендаций для студентов, по выбору ин-
дивидуальной образовательной траектории, в соответствии с их начальным 
уровнем подготовки и образовательными потребностями;

– мотивация студентов к самостоятельному изучению содержания дис-
циплин, формированию профессиональных знаний, умений и навыков, сти-
мулирование студентов к самооценке собственной учебно-познавательной 
деятельности и самоконтроля.

Выявленные задачи преподавателя в образовательном процессе, обус-
ловленном внедрением дистанционной поддержкой в процесс профессио-
нальной подготовки студентов, позволяют разделить содержание педагоги-
ческой деятельности, по характеру психолого-педагогических действий на 
следующие составляющие:

– организаторская – организация самостоятельной учебно-познаватель-
ной деятельности студентов;

– коммуникативная – реализация дистанционного межличностного диа-
лога со студентами, позволяющего регулировать процесс формирования 
профессиональных знаний, умений и навыков;

– рефлексивная – осуществление анализа и оценки собственных дейс-
твий в процессе дистанционного взаимодействия со студентом, определе-
ние собственной роли и степени участия в процессе предметной подготов-
ки и организации учебно-познавательной деятельности студентов;

– конструктивная – проведение анализ структуры образовательного про-
цесса, определение образовательных перспектив, планирование индивиду-
ального образовательного маршрута студентов в процессе их профессио-
нальной подготовки.

Рассматривая дидактический потенциал дистанционной поддержки, 
можно выделить следующие функции дистанционной поддержки в процес-
се профессиональной подготовки студентов:

– организационная – применение дистанционной поддержки позволя-
ет профессорско-преподавательскому составу получить дополнительные 
возможности организации образовательного процесса и самостоятельной 
учебно-познавательной деятельности студентов;

– информационная – дистанционная поддержка позволяет осуществлять 
преподавателю и студенту обмен образовательной информацией и органи-
зовать доступ к дополнительным учебно-методическим ресурсам;

– образовательная – использование дистанционной поддержки, создает 
благоприятные условия для формирования профессиональных знаний, у 
студентов в процессе их самостоятельной работы с дополнительными учеб-
ными материалами и дистанционного взаимодействия с преподавателем;

– развивающая – дистанционная поддержка, обеспечивает преподава-
теля возможностью отслеживать и корректировать процесс формирования 
профессиональных и общеобразовательных умений и навыков, выявлять 
ошибки и неточности, совершаемые студентами в процессе выполнения 
различных компонентов практической и умственной деятельности;
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– воспитывающая – возможность доступа студентов к дополнительным 
учебно-методическим материалам, позволяет включать литературу направ-
ленную на воспитание профессионально-значимых и социально-значимых 
качеств личности;

– мотивационная – применение дистанционных образовательных тех-
нологий позволяет разнообразить процесс обучения и мотивировать сту-
дентов к самостоятельному изучению профессиональной области знаний и 
формированию профессионально-значимых умений и навыков;

– оценочно-результативная – внедрение дистанционной поддержки в 
процесс обучения позволяет осуществлять дополнительный контроль за 
выполнением самостоятельной работы, решения самостоятельных заданий, 
производить оценку выполненных реферативных, курсовых работ, произво-
дить дистанционное промежуточное тестирование;

– коммуникативная – использование дистанционной поддержки обеспе-
чивает преподавателя и студента возможностью осуществлять дистанцион-
ный диалог, находясь на расстоянии, друг от друга, что создает дополни-
тельные преимущества для организации консультационно-объяснительной 
работы.

Вышеизложенное позволяет придти к выводу, что применение дистан-
ционной поддержки в процессе профессиональной подготовки студентов, 
вносит существенные изменения в содержание педагогической деятельнос-
ти, отражаясь на методических возможностях преподавателя, его задачах и 
роле в образовательном процессе. Методические функции дистанционной 
поддержки направлены на сохранение целостности образовательного про-
цесса, и дополнение его содержание, а также педагогическое сопровожде-
ние студентов в процессе их познавательной деятельности. Это позволяет 
рассматривать дистанционную поддержку как перспективное педагогичес-
кое решение, используемое в достижении образовательных задач определя-
емых обществом и государством.
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На сегодняшний день глобальная экономика усиливает конкуренцию, 
что приводит к быстрой смене технологий  во всех сферах человеческой 
деятельности.  Изменения  в науке и технологиях предопределяют  необхо-
димость в  обновлении принципов, методов и подходов, касающихся пос-
троения системы инженерного образования. В настоящем и будущем ин-
женеры должны обладать инновационным мышлением,  высоким уровнем 
квалификации, профессиональной мобильностью. Поэтому,  в настоящее 
время современные технологии обучения высшей школы ориентированы 
на формирование компетенций выпускника. Итогом  вузовского образова-
ния должны стать компетентностные  характеристики выпускника, которые  
непосредственно учитывают мнение работодателя в области конкретной 
деятельности [1].

В инженерной деятельности основными критериями достижения про-
фессионального уровня являются способности специалиста эффектив-
но и самостоятельно решать возникающие производственные проблемы, 
связанные с принятием технических решений   и поиском  необходимой 
информации, а также сформированная способность к самообучению. Эти 
способности являются базовой  составляющей компетентности инженера и 
называются профессиональной инженерной  мобильностью. 
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Профессиональную инженерную  мобильность мы рассматриваем  как  
способность и готовность специалиста достаточно быстро и успешно 
адаптироваться к новым технологическим условиям путём освоения новой 
техники и технологий, приобретать недостающие знания и умения, а так-
же способность переключаться на другой вид деятельности.

К формированию базовой основы для профессиональной инженерной 
мобильности призваны, прежде всего, специальные дисциплины и дисцип-
лины в области точных наук. Но для  реализации  компетентностной  моде-
ли выпускника также необходимо владение компьютерными технологиями, 
программами и методами проектирования, знание и использование в работе 
методов поиска информации и методов активизации творческого мышления. 

В поисках педагогических технологий, учитывающих современные тен-
денции российского образования, в научно-методической литературе выде-
ляется модульное обучение, как одна из прогрессивных технологий высшей 
школы [2].  Его  общие положения были сформулированы в конце 60-х гг. 
XX в. в США, как альтернатива традиционному обучению. Модульное обу-
чение интегрирует в себе многие прогрессивные идеи, накопленные в педа-
гогической теории и практике. Это одно из наиболее целостных и систем-
ных подходов к процессу обучения, обеспечивающее высокоэффективную 
реализацию дидактического процесса.

Сущность модульного обучения состоит в относительно самостоя-
тельной работе обучаемого по освоению индивидуальной программы, со-
ставленной из отдельных модулей (модульных единиц). Основу модульных 
программ  учебных предметов составляет понятие модуля, представляющее 
собой структурированный учебный материал предметного содержания, об-
ладающий целостностью и представляющий собой некоторую завершенную 
совокупность материала по определенному вопросу. В терминах традици-
онной методики модуль можно охарактеризовать как «укрупненная тема». 
Одной из отличительных особенностей  является его отношение  к другим 
модулям, которое синтезируется в модульных программах учебных дисцип-
лин. Модульная программа дисциплины представляет собой пакет модулей, 
позволяющих по-разному выстраивать траекторию освоения содержания, 
гибко реагировать на продуктивность изучения, адаптируя учебный про-
цесс к индивидуальным возможностям и запросам обучаемого (с учетом 
базовой подготовки), корректировать процесс обучения.  

Таким образом, суть технологии модульного обучения заключается в 
том, что для достижения требуемого уровня компетентности обучаемых 
на основе соответствующих принципов и подходов осуществляется укруп-
ненное структурирование учебного материала, а выбор методов, средств 
и форм обучения направлены на самостоятельность студента в  обучении. 
При этом последовательность изучения модулей должна избираться самим 
студентом. Поэтому, прогрессивность принципов модульного обучения 
связана с тем, что оно позволяет каждому студенту по-своему выстраивать 
свой собственный путь учебного познания.
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При изучении  многих дисциплин (например, начертательная геометрия, 
высшая математика, электротехника и др.) в техническом вузе трудно соб-
людать указанный принцип модульного обучения. Большинство дисциплин 
технических вузов позволяют выстраивать свое содержание лишь в линей-
ном виде со слабой возможностью различного пути продвижения по моду-
лям. Это связано со спецификой учебного материала, предусматривающей 
определенную логическую структуру изучаемых понятий, в изучении кото-
рых избирательность направления практически не осуществима.  Поэтому 
применение модульного обучения в техническом образовании требует его 
модификации.

Модификация модульного обучения связана с тем, что его технология   в 
инженерном образовании предполагает  деятельностный подход не только к 
процессу образования, но и к содержанию образования.  При традиционном 
модульном  построении содержания дисциплины студентом самостоятель-
но избираются  возможные траектории учебного процесса.

Сущность модификации предметного содержания дисциплины в модуль-
ном обучении  можно представить в виде линейной структуры учебного ма-
териала при  изучении пакета модулей. Первый модуль представляет собой 
ядро содержания учебного материала, на основе которого конструируется 
содержание второго. Содержание каждого последующего модуля опирается 
на материал предыдущего. 

Если модульное обучение ограничить только указанной модификацией, 
то, скорее всего, оно не найдет своего истинного воплощения, так как в 
традиционном обучении схема изучения тем может быть представлена в ли-
нейном виде, который по существу не отличается от «модифицированного 
модульного обучения».

Сущность рассматриваемой модификации модульного обучения  состоит 
в методе, используемом при реализации модульной модели.

Признавая приоритетным деятельностный подход к обучению в вузовс-
ком образовании, необходимо решить задачу организации работы студен-
тов по изучению модульного материала.  Поэтому необходимо организовать 
познавательную деятельность студентов в процессе обучения. Важной за-
дачей является поиск методов, с помощью которых возможно решение пос-
тавленной задачи.   

На основе анализа литературы [6; 7; 8; 11 и др.], опыта работы препода-
вателей технического вуза, а также собственного опыта выявлено, что ак-
тивность  студентов проявляется при разработке проектов, т. е. при  исполь-
зовании  метода, известного в методической теории как «метод проектов».

На сегодняшний день метод проектов находит все большее распростра-
нение в системах образования, с помощью которого более успешно разви-
ваются  профессиональные компетенции у выпускников высшей школы 
[3; 4; 5; 12; 13].  Этот метод был предложен  Дж. Дьюи, одним из виднейших 
представителей  педагогической школы  Запада, и получил распростране-
ние в 20-х годах прошлого столетия. Изначально основная задача проектов 
состояла в  решении проблем, поиске  и исследовании. Ценность проектной 
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деятельности заключается в том, что она ориентирует на создание образо-
вательного продукта, а не просто на изучение определенной дисциплины. 
Студенты индивидуально или по группам за определенное время выполня-
ют познавательную, исследовательскую, технологическую работу на задан-
ную тему. Их задача – получить новый продукт, решить научную и техноло-
гическую проблему. В ситуациях освоения профессиональной деятельнос-
ти  метод проектов  сводится к осмыслению мотивов и целей этой деятель-
ности, принятию решений, построению программы действий, достижению 
целей, самооценке результатов и при необходимости  их коррекции.

В Российском образовании метод проектов отождествляется с  разви-
тием разных ключевых компетенций [10; 12; 13]. Итогом данной деятель-
ности является  формирование  регулятивных умений и навыков  студента 
по применению усвоенных знаний на практике. С одной стороны, студент 
усваивает и осваивает последовательность этапов работы с информацией 
от ее изучения  до использования. С другой стороны у него формируется 
специфические регулятивные умения и навыки самостоятельной интеллек-
туальной и практической деятельности.  

В основе метода проектов лежит развитие познавательных навыков уча-
щихся, умений самостоятельно конструировать свои знания, умения ориен-
тироваться в информационном пространстве, развитие критического мыш-
ления. Метод проектов ориентирован на самостоятельную деятельность 
учащихся – индивидуальную, парную или групповую, которую учащиеся 
выполняют в течение определенного отрезка времени. Метод проектов 
обычно предполагает решение какой-то  проблемы, предусматривающей, с 
одной стороны, использование разнообразных методов, средств обучения, 
а с другой – интегрирование знаний, умений из различных областей науки, 
техники, технологии, творческих областей.  Решение  поставленных за-
дач методом проектов предполагает презентацию студентами результатов 
собственного познания.

Метод проектов, как педагогическая технология предполагает совокуп-
ность исследовательских, поисковых, проблемных методов, творческих по 
своей сути. Поэтому этот метод   целесообразно  использовать совместно с 
другими приемами  обучения  (технология развития критического мышле-
ния, технология рейтинговой оценки знаний и др.) [9].

Анализ учебной  научно-методической  литературы показывает, что 
метод проектов используется чаще всего для методической выработки 
умений и навыков, т. е. формированию компетенций, связанных  с при-
менением знаний, а не для их добывания. Так,  Е. В. Басалаева, Г. А. За-
белина, Т. А. Ларионова и др.  предлагают использовать метод проектов 
для расширения знаний эффективности иностранного языка, для развития 
различных способностей, для повышения обучения развитию учащихся. 
Для формирования умения самостоятельно выполнять профессиональ-
ную деятельность по известной или близкой к известной технологии с 
помощью метода проектов предлагают  М. С. Чванова, А. С. Самохва-
лов, В. Ю. Лыскова  и др. Также Л. М. Тухбатуллина, Л. К. Жеребчук, 
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Л. И. Шаталова и др. используют метод проектов для формирования про-
фессиональных компетенций.

Использование метода проектов совместно с модульной технологией 
обучения называют проектно-модульным обучением. Данное обучение  яв-
ляется инновационной формой организации учебного процесса и обладает 
рядом преимуществ. Парадигма проектно-модульного обучения состоит в 
том, что абстрактными понятиями, закономерностями и применение их на 
практике можно овладеть в процессе самостоятельного добывания знаний 
в ходе выполнения учебного проекта. 

Таким образом, в традиционном использовании проектно-модульного 
обучения делается акцент на применение сформированного знания. В учеб-
но-методической литературе не освещено использование метода проектов 
с целью активизации студентов по добыванию знаний  в модульном обуче-
нии. Анализируя научно-методическую литературу,  мы выяснили, что  дан-
ная технология обучения используется в изучении информатики в средней 
общеобразовательной школе [14]. Вместе с тем, в техническом вузе  проект-
но-модульное обучение имеет потенциал в организации учебного процесса 
с целью формирования профессиональной инженерной мобильности, осо-
бенно необходимой на современном этапе развития техники. 

Использование проектно-модульной методики в обучении прогнозирует 
повышение развития обучающихся по многим направлениям (успеваемость 
и качество знаний, формирование специальных и  учебных умений и навы-
ков). Учебный проект позволяет  решить ту или иную проблему в резуль-
тате самостоятельных действий учащихся с обязательной  презентацией их 
результатов.

В нашей практике учебный проект реализовывался в рамках исполь-
зования модульной технологии обучения в группах студентов 1 курса по 
дисциплине «Начертательная геометрия» и длился в течение одного семес-
тра. Одной из составляющей модульного обучения дисциплины является 
изучение основных составляющих  первого модуля: образование проекций, 
основные свойства проецирования, образование комплексного чертежа 
основных геометрических форм и их графические признаки. Содержание 
всех остальных модулей непосредственно связано с темами первого моду-
ля, который можно назвать ядром дисциплины или базовым модулем. Прой-
дя базовый модуль и имея познания  из курса общей геометрии,  студенты 
могут изучать последующие модули самостоятельно. Траектория их изуче-
ния может быть различной, т. к. содержание каждого модуля связано только 
с базовым модулем. Изучение модулей осуществляется с использованием 
метода проектов, которое  предполагает изучение нового материала в про-
цессе познания. Каждый студент создает проект, связанный с изучением 
какой-либо «темы» модуля, ориентированный на практическое применение 
по решению задач начертательной геометрии.

Студент выбирает вопрос, который интересен для него и который будет 
разрабатываться в учебном проекте. Здесь учитывается не только  интере-
сы студентов, но и познавательные потребности, индивидуальные особен-
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ности  и желания исследовать ту или иную проблему. Выполнение проек-
та способствует приобретению теоретических знаний, методологических, 
профессиональных, процессуальных навыков и умений. Для этого студен-
ты изучают специальную литературу, консультируются  с преподавателем, 
осваивают методики выполнения тех или иных действий. Приобретенные 
при этом  знания, умения и навыки, обязательны не только для выполнения 
проекта, но и для составляющей основы профессиональной деятельности  
специалиста. 

Организация работы по учебному проекту состоит из следующих этапов 
самостоятельной работы:

1. Поиск и обоснование тематики проекта.
2. Подбор и анализ учебного материала.
3. Изучение подобранного материала.
4. Консультация с преподавателем по вопросам, связанным с изучае-

мым материалом.
5. Обработка теоретического и практического материала, подготовка  

презентации.
Основным содержанием деятельности студентов на подготовительном 

этапе является выбор темы, ознакомление с теоретическим материалом по 
теме и планирование проекта. Учебная деятельность студентов на данном 
этапе ориентирована на формирование знаний, приобретаемых в процессе 
освоения необходимого материала по теме, на приобретение специальных 
и проектных умений. Одновременно в ходе совместного с преподавателем 
планирования проекта происходит формирование коммуникативных навы-
ков, выявление творческих способностей в процессе решения поставлен-
ной проблемы, поиска путей ее решения, а также развитие интеллектуаль-
ных умений, связанных с поиском информации  по теме. 

Цель и содержание обучения с помощью проекта, его принципы и ме-
тоды предусматривают максимальную связь обучения с будущей профес-
сиональной деятельностью  студентов. Это стимулирует развитие познава-
тельных и профессиональных мотивов и различных социально - професси-
ональных компетенций будущих специалистов. Студенты самостоятельно 
обрабатывают и структурируют информацию, находят ее источники – все 
это является критериями познавательных компетенций специалиста. Сов-
местно с преподавателем участники проекта определяют цели и порядок 
работы, осуществляют контроль и оценивание результатов, что помогает в 
развитии организационных компетенций. Преподаватель исполняет   роль 
консультанта, координатора, наблюдателя.

Заключительный этап проекта предполагает презентацию проекта в при-
ложении Microsoft Office Power Point. Обсуждение проделанной работы, 
оценка и создание презентации  придает проекту междисциплинарный ха-
рактер. Активная основа проектного обучения позволяет продемонстриро-
вать студентам практическую значимость приобретаемых ими знаний. 

Количество выполненных проектов не регламентируется.  Если учебные 
проекты небольшие, то студенты могут выполнять их  в каждом модуле, на-
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бирая баллы, соответствующие рейтинговой системе. Если разрабатывает-
ся достаточно объемный проект, то  выполняется один, но затрагивающий 
содержание нескольких изучаемых модулей или нескольких тем модуля  
дисциплины. Выполненные проекты используются студентами на  практи-
ческих занятиях  при решении задач, а также при подготовке к экзаменам.

Каждый студент, создающий  проект организует себя и организует других. 
Выявлено, что  у студентов повышается активность, интерес, внимание при 
работе. Все это является предпосылкой к выполнению более сложных заданий.  

Достоинства модификации проектно-модульной  обучения состоят в со-
четании методов активного обучения, в использовании личностно-деятель-
ностной составляющей (обучение через интерес, мотивация обучающихся), 
в практико-ориентированной  направленности (получение практического 
опыта работы в решении задач, связанных с реальным контекстом профес-
сиональной деятельности), в развивающей  составляющей (формирование 
профессиональных и личностных качеств  специалиста, составляющих ос-
нову его современных компетенций).

Таким образом, применение модификации проектно-модульного обуче-
ния, как технология самостоятельного  изучения материала, позволяет ор-
ганизовать деятельность студентов по освоению комплекса  дидактических 
единиц. Этот комплекс позволяет выделить в организации метода проектов 
завершающий интегрирующий этап, который будет являться основой для 
изучения модулей в графических дисциплинах: «Инженерная графика», 
«Инженерная и компьютерная графика», а также в других дисциплинах, для 
которых содержание графических дисциплин составляет основу.

Дидактические задачи, решаемые проектно-модульным обучением,  учи-
тывают индивидуальные особенности и интересы студентов, способствуют 
формированию паритетных отношений, формируют учебные навыки (по-
иск информации, анализ, практическое применение) и оказывают влияние 
на уровень усвоения изучаемого материала, воспитывают у студентов само-
стоятельность, учат целеполаганию, самопланированию, самоорганизации, 
самоконтролю, самооценке. 

Использование проектно-модульного обучения позволяет решать такие  
задачи как реализация и развитие творческого потенциала студентов, раз-
витие самостоятельности, логического   мышления, формирование мыс-
лительных способностей, позволяет адаптироваться студентам к учебному 
процессу в вузе. 

Все это способствует формированию ключевых компетенций инженер-
ных направлений. Можно сделать вывод, что проектно-модульное обучение 
является одной из перспективных при изучении дисциплин в техническом 
вузе и способствует формированию профессиональной инженерной мо-
бильности. 
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FRAME AS A BASIC DEFINITION OF PEDAGOGICAL 
TECHNOLOGIES

На протяжении многих лет специалисты (Р. Абельсон, М. Минский, 
А. Д. Норман, Ньюэлл, Г. Саймон, С. Пейперт, Р. Шенк и др.) работают над 
решением проблем искусственного интеллекта и можно утверждать, что 
все теоретические исследования в этой области не раскрывают феномено-
логическую эффективность человеческого ума. Рассматривая человеческое 
мышление, необходимо учитывать и процесс восприятия, и процесс обще-
ния, и процесс мышления, и сбор информации, и ее хранение. Человеческое 
мышление может быть «быстродействующим», если все вышеперечислен-
ные компоненты будут находиться в тесном взаимодействии друг с другом. 

Ученые-исследователи, изучая проблему искусственного интеллекта, не-
редко выходят за рамки поведенческого и формально-логического направ-
лений и решают эту проблему при помощи разрозненных простых струк-
тур. Все моменты, которые мы стараемся вспомнить и пытаемся выбрать из 
своей памяти для выхода из любой создавшейся ситуации, можно назвать 
своим собственным «микромиром» или «фреймом». Можно утверждать, 
что «образ мира человека» (А. Н. Леонтьев) фреймирует его поведение, 
детерминирует и «вкладывает» его деятельность в определенные рамки и 
схемы.

Термин «фрейм» взят из английского языка (frame) и согласно словарю 
В. К. Мюллера обозначает: 1 – остов, каркас; 2 – скелет, остов; 3 – рама, 
рамка; 4 – кадр; 5 – оправа, обрамление; 6 – тело, телосложение; 7 – систе-
ма, структура [9, с. 165]. 

В 1974 г. в Кембридже вышла книга известного американского ученого, 
специалиста по искусственному интеллекту Мэрвина Минского «Фреймы 
для представления знаний» (A Framework for Representing Knowledge), ко-
торая была издана в Советском Союзе лишь в 1979 году. Именно в этой 
книге описывается новый подход к решению проблемы представления зна-
ний в системах искусственного интеллекта.   И, что интересно, в основе ис-
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следования Мэрвина Минского лежит система фреймов – особых структур 
данных для понятийного представления стереотипных ситуаций в рамках 
общего контекста знаний о мире. С этих позиций дается в книге описание 
механизмов человеческого мышления, распознавания образов, восприятия 
зрительной и слуховой информации, а также проблемы лингвистики [8]. Он 
рассматривает два вида фреймов, которые сейчас принято называть стати-
ческими (или просто фреймами) и динамическими (сценариями). 

Фрейм любого вида – это та минимально необходимая структурирован-
ная информация, которая однозначно определяет данный класс объектов. 
Наличие фрейма позволяет относить объект к тому классу, который им оп-
ределяется. Простейшими примерами фреймов могут служить характерис-
тические функции множеств в обычной математике. 

Однако в интеллектуальных системах в подавляющем большинстве слу-
чаев приходится иметь дело не с числовой, а символьной информацией (на-
пример, текстами на естественном языке или зрительными образами, изоб-
ражениями). Для информации подобной природы определение фреймов 
представляет собой нелегкую проблему. С усложнением внешнего мира 
число формализующих его стандартных ситуаций (аксиом) лавинообразно 
растет. Это приводит не просто к громоздкости машинной модели окружаю-
щей среды, а к ряду принципиальных трудностей  в представлении знаний. 

Тем не менее, М. Минский в своей книге описывает некоторые подхо-
ды, использование которых является многообещающим. Он отказался от 
попыток формировать модель окружающей среды на основе разрозненных, 
отдельных фактов и понятий. Центральным моментом является его утверж-
дение о том, что любая машинная модель, отражающая сложность реаль-
ного мира, должна строиться в виде достаточно большой совокупности 
определенным образом сформированных фреймов, представляющих собой 
модели стереотипных ситуаций. В данном контексте ситуация понимается в 
обобщенном смысле. Это может быть рассуждение, действие, рассказ, зри-
тельный образ и т. д. Фрейм представляет собой не одну конкретную ситу-
ацию, а наиболее характерные, основные моменты ряда близких ситуаций, 
принадлежащих одному классу.

Frame, как уже было отмечено выше, с английского переводится как ске-
лет, остов, рамка и т. д., что еще раз подчеркивает общность представлен-
ных в нем сведений о моделируемом явлении. Фрейм можно представить 
графически в виде сети, которая состоит из узлов и связей между ними. 
Каждый узел есть не что иное, как определенное понятие, которое может 
быть, а может и не быть задано в явном виде. Именно в этом  и заключается 
основной смысл теории фреймов М. Минского. Понятие (узел), заданное в 
явном виде может быть конкретизировано в результате процесса согласова-
ния данного фрейма с некоторой конкретной ситуацией, имеющей место в 
окружающей среде. Незаданные в явном виде узлы (понятия) называются 
терминалами. Терминалы образуют нижние уровни графовой структуры, 
тогда как на верхних уровнях располагаются понятия, которые всегда спра-
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ведливы в отношении представляемой фреймом ситуации. Совокупность 
заданных в явном виде узлов (понятий) образует основу для «понимания» 
любой конкретной ситуации из определенного для данного фрейма класса 
ситуаций. В процессе конкретизации терминалов и согласования, возмож-
ных для каждого из них понятий, с конкретной ситуацией окружающей сре-
ды происходит «понимание». Ключевым является использование одних и 
тех же терминалов различными фреймами, что позволяет координировать 
информацию, собираемую из различных источников. Группы связанных 
между собой фреймов объединяются в системы (framework), которые могут 
отражать действия, причинно-следственные связи, и т. д.

Теоретически обоснованные предположения Мэрвина Минского находят 
подтверждение в сфере гуманитарного знания. Наглядно процесс последо-
вательной замены одного фрейма другим проявляется в таких областях че-
ловеческого мышления, как понимание естественного языка, рассуждения, 
вывода по аналогии и др. Так в теории фреймов упор делается на много-
численность взаимодействий между сенсорными данными и образованной 
в процессе обучения громадной сетью символьной информации. В связи с 
бурным и лавинообразным увеличением потоков информации в современ-
ном мире вышеназванный факт делает теорию фреймового представления 
знаний весьма востребованной и обоснованной моделью для организации 
обучения.

Однако, фреймовый подход представления знаний,  разработанный 
М. Минским, не лишен недостатков. Так, человек способен понять не толь-
ко известные ситуации, но и новые, к чему уже известные человеку фреймы 
в контексте теории М. Минского не приспособлены. Тем не менее, Мэрвин 
Минский считает, что структуры, связывающие в единое целое системы 
фреймов, могут оказаться полезными при объяснении ряда явлений, харак-
терных для естественного интеллекта.

Попробуем на более формальном уровне разобраться в представлениях о 
фрейме через следующие дефиниции: 

– фрейм – стереотип, стандартная ситуация или структура данных для 
представления стереотипных [2, с. 80]; 

– фрейм – некоторая структура, содержащая сведения об определенном 
объекте и выступающая как целостная и относительно автономная единица 
знания [11, с. 66]; 

– фрейм – это бланк, имеющий пустые строки, графы, окна, слоты (от 
англ. slot – щель, паз), которые должны быть заполнены [5];  

– фрейм в настоящее время, как правило, отождествляется со стандарт-
ной, стереотипной ситуацией, включающей в себя множество конкретных 
однородных ситуаций [6];  

– фрейм – схема ситуаций [7, с. 283];  
– фрейм есть не что иное, как  общая категориальная структура [3, с. 27].
В свободной интернет энциклопедии – Википедия слово фрейм тракту-

ется следующим образом: «фрейм – (англ. frame – «каркас» или «рамка») 
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– способ представления знаний в искусственном интеллекте, представляю-
щий собой схему действий в реальной ситуации [http://ru.wikipedia.org/wiki/
Фрейм].  

Общие сведения о фреймовых способах представления знаний оказыва-
ются крайне полезными в дидактике. В дидактике под фреймом понимает-
ся периодически повторяющийся способ организации учебного материала 
(фрейм как концепт) и учебного времени (фрейм как сценарий) для дисцип-
лин, теоретический материал которых подвергается «сгущению» и имеет 
каркасную структуру [4, с. 140].

Несмотря на различие в специфике областей знаний, все авторы при-
менения фреймового подхода в обучении имеют общие цели, похожие ме-
ханизмы реализации фреймового подхода, описывают похожие факторы, 
обусловливающие необходимость применения фреймов в обучении и име-
ют похожие результаты обучения с помощью фреймов – существенное по-
вышение эффективности обучения [2].

Фреймом является структура данных для представления стереотипной 
ситуации. С каждым фреймом ассоциирована информация разного вида. 
Одна ее часть указывает, каким образом следует использовать данный 
фрейм, другая – что предположительно может повлечь за собой его выпол-
нение, третья – что следует предпринять, если эти ожидания не подтвердят-
ся [8, с. 7]. При объединении семантически близких друг к другу фреймов 
можно получить систему фреймов.

Сегодня, всем нам известная и присущая отечественной системе образо-
вания классно-урочная, лекционно-практическая, лекционно-семинарская 
система обучения «задыхается» от огромного количества новых учебных 
предметов, от большого увеличения объема знаний, а также от введения 
новых форм обучения, в частности, дистанционной формы обучения. 

Поэтому одним из способов решения вышеперечисленных проблем яв-
ляется поиск новых педагогических технологий, позволяющих расширить 
объемы усваиваемых знаний без увеличения количества времени, отводи-
мого на их изучение, а также приблизить цели обучения к индивидуальным 
творческим возможностям учащихся и включить в содержание технологии 
проблематику их деятельности в процессе обучения.

Интенсивный путь решения этой проблемы – увеличение «плотности» 
(насыщенности) единицы учебного процесса за счет концентрации его во 
времени (урок заменяется блоком уроков), путем «сгущения» учебного со-
держания (параграф заменяется модулем). Происходит это тогда, когда мы 
начинаем использовать для организации учебного процесса метапредмет-
ные понятия, каким является понятие фрейма.

К относительно новым образовательным педагогическим технологиям, в 
которых можно реализовать соответствующее «сгущение» можно отнести 
такие технологии, как:

– модульная технология обучения;
– рейтинговая технология обучения;
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– модульно-рейтинговая технология обучения;
– балльно-рейтинговая технология обучения;
– интегральная технология обучения.
Педагогическую технологию, в основе которой лежит представление 

о фрейме, можно назвать фреймовой педагогической технологией. В час-
тности, фреймовая педагогическая технология – это технология изучения 
учебного материала, структурированного определенным образом в специ-
ально организованной периодической временной последовательности (сце-
нарий). Основным признаком данной технологии является увеличение объ-
емов изучаемых знаний без увеличения учебного времени [4, с. 140].

С точки зрения методики фреймы очень продуктивны, так как изучаемый 
материал может легко переноситься в таблицы, схемы, слайды, что значи-
тельно экономит учебное время и дает студенту возможность формировать 
свое собственное решение проблемы, идеи и т. д.

Р. В. Гурина и Е. Е. Соколова формируя концепцию фрейма в обучении, 
совершенно справедливо определяют, что «фрейм – в контексте теории по-
этапного формирования умственных способностей, есть инструкция в фор-
мировании ориентировочной основы действий» [2, с. 80]. В то же время эти 
авторы выделяют такие признаки фрейма, как:

– стереотипность;
– повторяемость; 
– наличие рамки;
– визуализация; 
– ключевые слова;
– ментальность;
– универсальность;
– скелетная форма (каркас с пустыми окнами); 
– ассоциативные связи;
– фиксация аналогий, обобщений, правил и принципов.
Концептуальным ядром фреймового подхода в обучении Р. В. Гурина и 

Е. Е. Соколова определяют теорию поэтапного формирования умственных 
действий, согласно которой формирование умственных действий происхо-
дит в пять этапов [1; 10]. 

Применительно к педагогике вообще и к формированию системного 
мышления на основе фреймирования, понятие фрейма должно стать само-
целью в процессе формирования новообразований студента. В тоже время 
отметим, что  фреймирование предполагает добавление в процесс усвоения 
знаний обобщений, осознанности, структурности. Выстраивание взаимосвя-
занных фреймов, их цепочек может осуществляться не только исходя из ди-
дактических соображений, но и других педагогических. В частности, можно 
фреймировать деятельность педагога в процессе оценки знаний или умений 
студентов и школьников, можно фреймировать деятельность администрации 
образовательного учреждения с целью управления его деятельностью, повы-
шения качества образовательного и воспитательного процесса.  
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Конструирование учебного процесса в современной педагогической 
литературе рассматривается с двух сторон: «обучение через информацию 
и обучение через деятельность». А. А. Вербицким дано определение кон-
текстного обучения как концептуальной основы интеграции различных ви-
дов деятельности студентов (учебной, научной, практической) [1]. Ученым 
выявлены формы организации деятельности студентов в контекстном обу-
чении: учебная деятельность академического типа – квазипрофессиональ-
ная деятельность – учебно-профессиональная деятельность. Особую роль 
в контекстном обучении играют активные формы и методы обучения или 
технологии активного обучения, которые опираются не только на процессы 
восприятия, памяти, внимания, а прежде всего на творческое, продуктивное 
мышление, поведение, общение.

Технологии называют активными, так как в них существенно меняются 
и роль обучающего (вместо роли информатора роль менеджера), и роль обу-
чаемых (информация не цель, а средство для освоения действий и операций 
профессиональной деятельности).

Для образовательных учреждений государственной противопожарной 
службы МСЧ России, где осуществляется подготовка специалистов экспер-
тных организаций по независимой оценке рисков в области обеспечения 
пожарной безопасности, характерно применение в процессе обучения сов-
ременных интенсивных технологий.

Интенсивное обучение имеет целый спектр методологических преиму-
ществ, связанных, прежде всего с его развивающим потенциалом. Эти пре-
имущества основаны на активном, эмоционально окрашенном общении 
участников занятия друг с другом и с преподавателем. 
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Эффективная работа преподавателя в режиме интенсивного обучения 
зависит от нескольких условий.

Первое условие – соответствие возможностей преподавателя целям и 
задачам данной технологии (игра, тренинг, упражнение). В зависимости 
от цели избранной технологии преподавателю приходится выступать в том 
или ином амплуа (организатора-лидера, коммуникатора, психолога).

Второе условие – наличие у преподавателя профессионального опыта 
участия в групповом взаимодействии. Для этого он должен владеть как диа-
логом, так и мультилогом (мульти... от лат. multum – много) – структуриро-
ванным диалогом – основой «субъект-субъектных» отношений.

Именно в диалоге участники взаимно обогащают друг друга, прежде 
всего, различными подходами к той или иной проблеме, разным ее видени-
ем и, следовательно, выступают друг для друга как определенные ценности. 
Равноправие, построенное на партнерских взаимоотношениях обучаемых и 
обучающего, открытость, осуществление обратной связи «здесь и сейчас», 
реализация интересов и смыслов – все это поддерживает в процессе интер-
активной игры высокую сконцентрированность и мотивацию участников и 
развертывает общее коммуникативное и смысловое поле, требующее еди-
ного понимания проблемы. 

Третье условие эффективности интенсивного обучения связано с соот-
ветствующей личностной направленностью самого преподавателя. Иног-
да, с энтузиазмом встретив новую технологию, приняв ее чисто интеллек-
туально и профессионально, преподаватель может отказаться от нее после 
первого же апробирования по внутренним, не всегда осознанным для него 
причинам. Как правило, это причины, связанные с боязнью «оказаться не 
на высоте», дискредитировать свой профессиональный авторитет. Это ти-
пичные затруднения, обусловленные стереотипами личностных установок 
и реакций в учебной обстановке. Для устранения такого рода трудностей 
преподавателю самому нужно участвовать в тренингах личностного роста, 
лидерства, общения, конкуренции и т. д.

Научить слушателей и практических работников творчески мыслить, 
находить нестандартные решения в сложных ситуациях, принимать обос-
нованные решения в постоянно меняющихся условиях внешней среды с 
целью предупреждения пожаров и минимизации последствий чрезвычай-
ных ситуаций – задача, стоящая перед системой предаттестационной под-
готовки кандидатов в эксперты по независимой оценке рисков в области 
пожарной безопасности. С этой целью в образовательном процессе активно 
используются педагогические технологии, в основу которых положено вза-
имодействие, так называемые «интерактивные технологии».

К интерактивным (от англ. interaction – взаимодействие) относятся та-
кие обучающие и развивающие личность интенсивные технологии, которые 
построены на целенаправленной и для достижения целей специально ор-
ганизованной групповой и межгрупповой деятельности, «обратной связи» 
между всеми ее участниками для достижения взаимопонимания и коррек-
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ции учебного и развивающего процесса, индивидуального стиля общения, 
рефлексивном анализе или дебрифинге («здесь» и «сейчас») [8].

Интерактивное обучение основано на собственном опыте участников 
занятий, их прямом взаимодействии с областью осваиваемого професси-
онального опыта. На игре, тренинге или при анализе ситуаций обучаемые 
побуждаются к такой деятельности, которая требует самостоятельного 
поиска информации разнообразными игротехническими и креативными 
средствами.

В интерактивном обучении существенно, по сравнению с традиционны-
ми технологиями, меняется роль преподавателя. Его активность уступает 
место активности самих обучаемых, а задача преподавателя как организато-
ра игры – внешнее управление всем игровым процессом обучения и разви-
тия через соорганизацию взаимодействия участников, создание условий для 
их инициативы и творческого поиска эффективных решений конкретных 
задач и ситуаций, установление обратной связи. Собственный практичес-
кий опыт обучаемого лишь предпосылка для начала поиска новой инфор-
мации, условие для его анализа и получения иных результатов, диагностика 
и прогнозирование которых позволяют улучшить ранее имевшийся опыт.

На интенсивных занятиях слушатели должны не только осваивать, по-
нимать и воспринимать получаемую от преподавателя информацию, т. е. 
обучаться, но и осуществлять самостоятельные индивидуальные и группо-
вые практические действия по решению проблемы или ситуации. Обуче-
ние, анализ и решение проблем – часть непрерывного процесса пересмотра 
установок, ценностей и убеждений, снятия стереотипов, который осущест-
вляется через постоянное взаимодействие новой информации с тем, что 
участнику игрового взаимодействия уже известно. 

Интенсивные и интерактивные технологии, формируя не только базовые 
компетентности, но и метакомпетентности, обеспечивают для будущих спе-
циалистов экспертных организаций по независимой оценке рисков в облас-
ти обеспечения пожарной безопасности своего рода «фундамент», с которо-
го начинается строительство нового образовательного пространства.

Остановимся на ключевых характеристиках и педагогических возмож-
ностях интенсивных технологий.

Простейшей и остающейся по сей день самой популярной моделью эф-
фективного обучения, основанного на опыте, является циклическая модель 
Дэвида Коулба: Непосредственный опыт → Рефлексивное наблюдение и 
изучение → Абстрактная концептуализация и обобщение → Активное эк-
спериментирование в новых ситуациях [4]. В соответствии с данной мо-
делью предоставив слушателям возможность объединить наблюдение, раз-
мышление и действие, можно извлечь из процесса обучения максимальную 
пользу.

Программа курса предаттестационной подготовки специалистов экспер-
тных организаций по независимой оценке рисков должна быть сбалансиро-
вана. В ней должны разумно (в зависимости от цели обучения) сочетаться 
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разнообразные интенсивные технологии, активизирующие учебный процесс, 
т. е. полностью включающие экспертов в интерактивное взаимодействие.

Методы активизации процесса обучения и интерактивные технологии 
можно применять до начала лекционного курса – для мотивации и диагнос-
тики знаний «на входе» в учебный процесс, во время занятий (вкрапление 
в лекции, в семинарские и практические занятия) для проверки усвоения 
теоретического материала – и после лекционного курса – для отработки 
практических умений и навыков, аттестации, контроля и диагностики ком-
петентностей «на выходе».

Интенсивные интерактивные технологии в образовательном процессе 
решают важные цели и задачи, т. е. способствуют:

–– созданию у слушателей целостного представления о профессиональ-
ных компетентностях и метакомпетентностях, их динамике и месте в про-
фессиональной деятельности;

–– приобретению на материалах, имитирующих профессиональную де-
ятельность, социального опыта, в том числе опыта межличностного и груп-
пового взаимодействия для коллективного принятия решений, осуществле-
ния сотрудничества;

–– развитию профессионального, аналитического, практического мыш-
ления;

–– формированию познавательной мотивации, метакомпетентности, со-
зданию условий для появления личностной психологической установки;

–– выявлению новых смыслов общения и взаимодействия с деловыми 
партнерами.

Для того чтобы достичь целей обучения, необходимо ориентироваться на 
следующие задачи:

 – ознакомление (discovery) – знакомство с основными понятиями и 
процедурами в конкретной области знания;

 – освоение основ (literacy) – способность пересказать, описать основ-
ные понятия и процедуры;

 – овладение (fluency) – успешное применение основных понятий и 
процедур в данной предметной области;

 – полное усвоение – мастерство (mastery), успешное применение ос-
новных понятий и процедур в данной области, а также помощь другим в 
закреплении и освоении базовых и метакомпетентностей.

Последовательность шагов включения в учебный процесс интенсивных 
технологий может быть следующая:

–– обзор темы, обсуждение которой уже состоялось или еще предстоит;
–– решение проблемы, обычно с использованием методов и подходов, 

определенных в ходе предшествующих учебных занятий;
–– самоанализ обучаемых с помощью тестирования, диагностика соци-

альных навыков («на входе»);
–– выполнение групповых заданий на практическое применение навы-

ков, полученных в ходе предшествующих учебных занятий;
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–– выполнение интерактивных заданий и упражнений на практическое 
применение навыков на определенных этапах учебного занятия;

–– проведение закрепляющих упражнений с использованием техноло-
гий обратной связи, заполнение опросных листов (для диагностики навы-
ков «на выходе»);

–– самостоятельная работа.
Все перечисленные учебные цели наилучшим образом реализуются 

именно в разнообразных интенсивных интерактивных технологиях.
Например, метод кейс-стади относится к интенсивным технологиям 

активного обучения, он является интерактивным, ориентированным на со-
трудничество и деловое партнерство, так как работа происходит в группах. 

Результатами применения кейс-стади помимо знаний являются навыки 
профессиональной деятельности, а также развитие системы ценностей, 
профессиональных позиций, жизненных установок, своеобразного миро-
ощущения и миропреобразования.

Цель кейс-стади – совместными усилиями группы проанализировать 
ситуацию, возникающую при конкретном положении дел и выработать 
практическое решение. Выбор лучшего решения в контексте поставленной 
проблемы происходит через анализ ситуации и оценку выработанных аль-
тернатив.

Кейс-стади предполагает использование разнообразных видов аналити-
ческой деятельности для осмысления ситуации (таблица).

Однако конкретный кейс может предполагать решение отдельных со-
ставляющих комплекса перечисленных аналитических задач, так как каж-
дый изучаемый учебный курс имеет свои разновидности анализа.

Именно несоответствие учебной цели, поставленной перед обучаемыми 
в данной конкретной ситуации, и имеющихся у них ресурсов (ограничен-
ность теоретических знаний, практического опыта, времени для принятия 
решения, недостаток информации об объекте, несовместимость членов 
группы) делает задачу нетривиальной, требующей от обучаемых опреде-
ленных интеллектуальных затрат, критического мышления, культуры поле-
мики и соответствующей организации коллективной деятельности.

Таблица 1 – Виды аналитической деятельности 
при применении метода кейс-стади

Разновидности аналитической 
деятельности Характеристика

1 2
Проблемный анализ Выделение проблем, формирование проблемно-

го поля, их квалификация
Системный анализ Рассмотрение объекта с позиций системного 

подхода как некоторой системы, характеризую-
щейся структурой и функциями

Праксеологический анализ Рассмотрение деятельностных процессов с точ-
ки зрения их оптимизации
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1 2
Прогностический анализ Формирование предсказаний относительно бу-

дущего развития ситуации
Причинно-следственный анализ Установление причин, которые привели к воз-

никновению данной ситуации, и рассмотрение 
последствий ее развертывания

Аксиологический анализ Построение системы оценок ситуации, ее со-
ставляющих, условий, последствий, действу-
ющих лиц с позиций той или иной ценностной 
системы

Ситуационный анализ Моделирование ситуации, ее составляющих, ус-
ловий, последствий, действующих лиц

Работа с кейс-стади имеет свою специфику и предполагает разнообра-
зие технологических подходов. Первоначальное знакомство с материалом 
желательно осуществить заблаговременно. Процедура работы с ситуаци-
ей состоит в том, что слушатель, ознакомившись с описанием проблемы 
(случая), самостоятельно анализирует ситуацию, диагностирует проблему 
и представляет свои идеи и решения в процессе дискуссии с другими обу-
чаемыми. В ходе анализа ситуации обучающиеся учатся действовать «в ко-
манде», проводить многоаспектный анализ и принимать решения.

Метод удобен тем, что требует значительно меньше времени, чем другие 
интенсивные технологии. Рассмотрение ситуаций может проводиться с раз-
делением участников занятия на малые группы (по 3–7 человек). Количест-
во людей варьируется в зависимости от масштабов и важности ситуации, от 
ее новизны. Как правило, на рассмотрение ситуаций требуется от 30 мин до 
2 ч учебного времени. Продолжительность занятий зависит от масштабов 
ситуации и глубины знания у обучаемых.

Рассмотрение ситуаций проходит в несколько этапов.
Анализ практической ситуации в подгруппе. Обсуждение ситуации в 

подгруппах (малых группах) позволяет достичь несколько целей: позволяет 
каждому обучаемому принять участие в обсуждении, высказать свою точку 
зрения и получить представление о мнениях других участников; способс-
твует выработке навыков совместной, командной работы.

Предварительное обсуждение ситуации в аудитории. Сообщение под-
группы предусматривает оценку позитивных и негативных последствий 
возможных вариантов решений, перечень рисков и потенциальных про-
блем, предположения о возможном последующем развитии событий.

Межгрупповая дискуссия. Этот этап проводится на основе сообщений 
подгрупп. Представители, делегированные каждой из подгрупп для пре-
зентации итогового материала, выступают со своим анализом и предпола-
гаемыми решениями, а участники из других подгрупп выступают в роли 
оппонентов. Преподаватель контролирует ситуацию и выполняет роль ко-
ординатора и руководителя дискуссии, а при необходимости – оппонента и 
критика, активизируя и направляя дискуссию.

Окончание таблицы
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Подведение итогов осуществляется сначала желающими высказаться из 
аудитории, а затем самим преподавателем, ведущим занятие. Он дает оцен-
ку выводам подгрупп и отдельных участников, а также всему ходу дискус-
сии. Одновременно формулируются и обосновываются варианты действий, 
которые не были предложены, допущенные ошибки, если такие были, и вы-
деляется особенно продуктивные решения.

Работа над всем предложенным преподавателем материалом может осу-
ществляться как в группе, так и индивидуально, но в жестко ограничен-
ное время, по истечении которого обучаемыми должны быть представлены 
обоснованные выводы и план действий, мероприятий или варианты реше-
ний.

Принципиальное отличие метода кейсов от других интенсивных техно-
логий активизации учебного процесса состоит в том, что здесь превали-
рует необходимость профессиональной и управленческой компетентности 
обучаемого. Для большинства рассматриваемых ситуаций целесообразно 
привлечение специальных знаний (например, кейсы из практики наруше-
ния правил пожарной безопасности на предприятиях требуют от обучае-
мого знаний положений Федерального закона Российской Федерации от 
22.07.08 г. № 123-ФЗ «Технический регламент о требованиях пожарной бе-
зопасности» и других нормативных документов; кейсы по исследованию 
людских потоков и эвакуации людей из зданий при пожаре требуют зна-
ния методологии нормирования эвакуации людей из зданий при пожаре и 
социально-психологической компетентности и т. д.). Эти знания приходят 
не столько с жизненным опытом, сколько с овладением определенной про-
фессией. Поэтому, по нашему мнению, высока потребность в кейсах как в 
технологии при переподготовке и повышении квалификации специалистов 
экспертных организаций по независимой оценке рисков.

Достоинством метода кейсов является то, что он дает уникальную воз-
можность изучить сложные или эмоционально значимые вопросы в безо-
пасной обстановке учебного занятия, а не в реальной жизни, с ее угрозами 
и риском. Он позволяет учиться, не тревожась о неприятных последствиях, 
которые могут возникнуть в случае неправильного решения. Использова-
ние метода кейсов в учебной программе помогает дополнить многие теоре-
тические аспекты курса предаттестационной подготовки кандидатов в экс-
перты по независимой оценке рисков посредством введения практических 
задач, которые слушателям необходимо решить.

Метод кейсов наиболее приемлем для обучения в малых группах, дает 
наибольшую эффективность в программах, ориентированных на развитие 
аналитических способностей (сбор и анализ информации, диагностика, 
прогнозирование), для подготовки специалистов, работающих в экстре-
мальных условиях.

Еще один широко применяемый на практике метод АКС – анализ инци-
дентов (от лат. incidens – случающийся) – случай, происшествие, столкно-
вение. Этот метод отличается от предыдущего тем, что его цель – поиск ин-
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формации для принятия решения самим обучаемым и научение его поиску 
необходимой информации: ее сбору, систематизации и анализу.

Для принятия обоснованного решения слушателям умышленно предла-
гается явно недостаточная информация, поэтому им необходимо прежде 
всего собрать информацию, разобраться в обстановке, определить, есть ли 
проблемы и в чем они состоят, подумать, что надо делать, выяснить, что 
нужно знать для принятия того или иного решения.

Можно использовать следующие варианты проведения занятий.
1. Ситуация готовится заранее самим преподавателем, затем зачитыва-

ется та ее часть, которая является инцидентом, а потом после завершения 
процесса задавания вопросов слушателями, каждая подгруппа принимает 
свое решение, и уже затем в открытой дискуссии обсуждаются его правиль-
ные и неправильные аспекты.

2. Преподаватель рассказывает обучаемым о технологии анализа ситу-
аций методом «инцидента», затем дается время 15–20 мин, каждая команда 
отрабатывает свой вариант ситуации. Когда ситуации у всех команд будут 
разработаны, начинается процедура сбора информации: «инцидент» («слу-
чилось...»); вопросы и ответы; принятие решения; презентация решения и 
его анализ авторами ситуации. 

Возможные формы организации занятия:
–– каждый запрос на дополнительную информацию обсуждается слу-

шателями, и решается вопрос о ее необходимости для принятия обоснован-
ного решения;

–– каждой подгруппе слушателей выдается вся информация, которую 
они запросили, а на общей дискуссии при обсуждении принятых решений 
выясняется, какая из полученной информации оказалась использованной 
при выработке решения;

–– производится как качественное (значимость информации для приня-
тия решения), так и количественное взвешивание (в очках, баллах) «сто-
имости» запрошенной информации по сравнению с ценностью принятого 
решения в тех же единицах. Таким образом, слушатели приучаются соби-
рать информацию рационально и направленно.

Вместе с тем метод «инцидента» имеет следующие ограничения. Зачас-
тую слушатели осуществляют поверхностный анализ и принимают реше-
ние в условиях неполной информации. Неправильно поставленный «диа-
гноз» и излишняя быстрота в принятии решений также могут привести к 
поверхностной диагностике и «неэффективному лечению».

К достоинствам метода «инцидента» обычно относят следующие:
–– развивает умение собирать и анализировать информацию;
–– развивает навык постановки вопросов «на развитие», «на уточне-

ние», «на понимание»;
–– развивает у слушателей навык выявления и формулировки пробле-

мы, составляющей основу ситуации;
–– осваиваются навыки системного подхода к принятию управленчес-

ких и социально-психологических решений.

СОВРЕМЕННЫЕ ИНТЕНСИВНЫЕ ТЕХНОЛОГИИ В ПРОЦЕССЕ ОБУЧЕНИЯ...
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На протяжении 50–80 гг. ХХ в. процессы решения творческих задач изу-
чали П. Линдсей, Н. Норманн, Д. Х. Флейвел и др. [2].

В отечественной психологии экспериментальным изучением творческо-
го процесса занимались С. Л. Рубинштейн, А. Н. Леонтьев, Я. А. Понома-
рев, О. К. Тихомиров и др. [7]. 

В середине ХХ в. проблемой разработки и применения эвристических 
приемов в процессе обучения стали заниматься педагоги.

Исследования психологов, в частности К. Левина [3] и его единомыш-
ленников, доказали эффективность использования активных методов взаи-
модействия, разнообразных групповых дискуссий при принятии решений, 
среди которых более эффективна организационная дискуссия, которая но-
сит название «брейнсторминг», или мозговой штурм.

Специально организованная дискуссия позволяет выслушать все мнения 
практически одновременно. Общение происходит в основном на вербаль-
ном уровне, что позволяет не только услышать, но и воспринять чужое ви-
дение проблемы, уловить ее новые аспекты и грани, взглянуть на проблему 
с иной точки зрения. Групповая дискуссия в процессе «мозгового штурма» 
важна еще и потому, что все участники коллективного взаимодействия в нее 
включены, участвуют в процессе поиска, выработки и принятия решений. 
Это ослабляет сопротивление участников инновациям и позволяет быть к 
этим инновациям сопричастными.

К эвристическим техникам интенсивного генерирования идей относятся: 
метод морфологического анализа, техника расчленения, метод инверсии, 
формат одного вопроса, метод номинальной группы, программно-ролевой 
метод, техника ликвидации тупиковых ситуаций, метод принудительных 
отношений [5].

Наиболее соответствует для целей подготовки кандидатов в эксперты по 
независимой оценке рисков в области пожарной безопасности, по нашему 
мнению, метод инверсии. Метод инверсии ориентирован на поиск вариан-
тов решения творческой задачи в новых, неожиданных направлениях, чаще 
всего – противоположных традиционным взглядам и убеждениям, которые 
диктуются логикой и здравым смыслом. При решении задачи этим методом 
необходимо использовать такие противоположные процедуры мышления, 
как анализ «синтез, логическое и интуитивное, конкретное и абстрактное, 
разъединение и объединение, конвергенцию (сужение поля поиска) и ди-
вергенцию (расширение поля поиска), если не удается решить задачу в из-
бранном порядке, попытаться решить ее в обратном порядке и т. д. 

Достоинством метода является то, что он позволяет развивать диалек-
тику мышления, находить выход из, казалось бы, безвыходной ситуации, 
оригинальные, неожиданные решения различного уровня трудности задач. 
Ограничением метода можно считать то обстоятельство, что он требует до-
вольно высокого уровня развития творческих способностей, базисных зна-
ний, умений и опыта.

Итак, в педагогической практике предаттестационной подготовки кан-
дидатов в эксперты по независимой оценке рисков используются интенсив-
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ные технологии: технологии развивающего, личностно ориентированного и 
деятельностного обучения. 
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FORMATION OF INFORMATION CULTURE AMONG ADULTS

Исходным положением в многовековом процессе движения общества к 
информатизации является то, что главной особенностью общества является 
его саморазвитие. Сущность этого процесса заключается в том, что чело-
век все более глубоко познает себя и окружающий мир, в результате чего 
появляются знания, позволяющие человеку создавать более благоприятные 
условия жизни [4]. 

ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ ОСОБЕННОСТИ ФОРМИРОВАНИЯ...
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Воздействуя на общество в целом, информатизация влияет и на каждого 
отдельно взятого человека. Прежде всего, это влияние распространяется на 
интеллектуальные способности личности. Все большие требования к че-
ловеку предполагают дальнейшее развитие его творческих способностей 
и выдвигают на первый план такую его сущностную  характеристику, как 
способность к постоянному усложнению интеллектуального труда [2]. 

Под влиянием изменений в содержании труда общие требования к под-
готовке работников и специалистов постоянно возрастают, появляется не-
обходимость получать образование в течение всей жизни. Непрерывное 
образование и новые формы занятости являются инновациями, которые 
появились в результате информатизации. В связи с этим актуализируется 
проблема формирования информационной культуры взрослых. 

Мы разделяем мнение В. И. Подобед и  В. В. Горшковой, что взрослый 
есть воплощение индивидного, субъектного, личностного, индивидуально-
го и универсального начал. Он всегда остается индивидом, поскольку яв-
ляется представителем рода человеческого и носителем своего телесного и 
духовного бытия. Взрослый человек как субъект – это носитель какой либо 
предметно-практической, профессиональной деятельности и распредели-
тель своих душевно-духовных сил, т. е. активности сознания и рефлексии, 
свободы целеполагания и ответственности действий, потребности выра-
зить свою индивидуальную позицию, стремление к диалогу с другими. Как 
личность он – представитель социальной группы, носитель общественных 
отношений, свободно и ответственно определяющий свою позицию среди 
других людей. Взрослый как индивидуальная личность – это уже качест-
венно иной уровень развития человека, удовлетворяющего свои интеллек-
туальные и профессиональные потребности непосредственно в творческой 
деятельности. Взрослый как универсальность – это высший уровень духов-
ного развития человека [5]. 

У взрослого человека социальная потребность в информации проявляет 
себя многообразно. Прежде всего, для человека важно ощущать себя ин-
формированным. Состояние информированности сопровождается чувством 
психологического комфорта, уверенностью и спокойствием. Недостаточная 
информированность повышает степень неопределенности ситуации, при-
водит к потере уверенности, психологическому дискомфорту, что толкает 
человека к активным действиям по поиску нужной информации. Необхо-
димость постоянного обновления знаний, умений, навыков, приобретения 
дополнительного образовательного опыта обусловлена:

– постоянным появлением в жизни взрослого человека проблем, решение 
которых требует от него дополнительного приобретения знаний, умений, 
навыков, опыта деятельности, смены установок, объективно становящихся 
источником мотивации к обучению;

– наличием у людей любого возраста своих информационных запросов;
– способностью человека к обучению независимо от его возраста, в силу 

природной динамики структур, отвечающих в организме за процессы об-
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новления информации и позволяющих компенсировать последствия воз-
растного ослабевания, затухания ряда познавательных функций;

– накоплением в ходе жизнедеятельности опыта, способного становится 
содержательной основой образования для других и для себя (при условии 
его осмысления) [3].            

Подготовка взрослого человека как «человека познающего» включает в 
себя:

–– диагностику и освоение им собственных природных   информаци-
онно – познавательных способностей и возможностей (типа мышления, 
памяти, внимания, модальности восприятия, приоритетные образователь-
ные стратегии, комфортные формы работы; освоенные способы фиксации 
учебной информации и ее извлечения из памяти и др.)

–– организацию рефлексии по поводу владения технологиями самооб-
разования: умение работать с информационными потоками; навыки конс-
пектирования, реферирования, накопления и упорядочения информации 
(составление картотек, базы данных, ведение дневника, видеотека, фоно-
тека); владение техникой скорочтения, стенографии, мнемотехническими 
приемами; 

–– освоение и расширение круга источников образовательной информа-
ции (библиотеки, Интернет, клубные объединения и т. д.); 

–– анализ ресурсов и динамики развития собственных информационных 
потребностей и запросов, себя как субъекта обучения.

Наиболее эффективной формой  развития информационной культуры 
взрослых является проектирование. В рамках процесса обучения проектные 
метод можно определить, как образовательную технологию, нацеленную 
на приобретение учащимися новых знаний на основе реальной жизненной 
практики, формирование у обучающихся специфических умений и навыков 
посредством системной организации проблемно-ориентированного поис-
ка. Обучающийся самым непосредственным образом включен в активный 
познавательный процесс, самостоятельно формулирует учебную проблему, 
осуществляет сбор необходимой информации, планирует возможные вари-
анты решения проблемы, делает выводы, анализирует свою деятельность, 
формируя новое знание и приобретая новый учебный и жизненный опыт.

Культура профессионального чтения – важнейший содержательно-струк-
турный элемент информационной культуры. Т. Г. Браже [1] убеждена, что 
образование взрослого невозможно представить без чтения. С его помощью 
открываются возможности для развития личности. На основе чтения стро-
ится обучение на всех этапах образования. Огромную роль в воспитании 
образованных членов информационного общества играют библиотеки, ко-
торые во все времена были хранилищем информации и одновременно явля-
лись основой для образования и просвещения. Одним из этапов формиро-
вания информационной культуры является работа с источниками информа-
ции в библиотеках. 

Значительная роль в формировании информационной культуры отводит-
ся образовательной среде. Под образовательной средой понимается естес-
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твенное и искусственно создаваемое социокультурное окружение обуча-
ющегося, включающее средства и содержание образования. Организация 
комфортной информационной среды включает в себя создание безопасных 
(психологически в том числе) условий для поиска информации и работы 
с ней, обеспечение сопровождения познавательной деятельности и досту-
па к информационным ресурсам. Информационно-образовательная среда 
должна быть непрерывно изменяющейся, учитывающей индивидуальные 
особенности обучающегося, круг его интересов. Такая среда должна подде-
рживать процесс самостоятельного поиска, постановки задач и нахождения 
путей их решения, предоставлять возможность непрерывного образования 
человека.

Уровень информационной культуры современного взрослого человека 
можно определить как осознание своих потребностей, знание общедоступ-
ных источников информации, умение пользоваться этими источниками, ис-
кать и находить их. Немаловажно правильно оценивать полученные сведе-
ния, использовать их, сохранять и перерабатывать для своих нужд, при   не-
обходимости передавать для коллективного пользования, создавать новую  
информацию на качественно новом уровне.

В качестве показателей, позволяющих определить уровень информаци-
онной культуры у взрослых обучающихся, были выделены следующие:

1) Информационная активность – процесс, в котором реализуются раз-
личной степени устойчивости информационные потребности и интересы. 
Данный показатель позволяет оценить степень понимания информацион-
ных явлений и процессов, проявляясь в заинтересованности получения но-
вой информации.

2) Информационная коммуникативность – реализуется посредством ин-
формационного общения, характеризуя степень готовности к общению в 
информационной среде. Информационное общение осуществляется на базе 
норм и принципов поведения в информационном обществе. Показатель ин-
формационной коммуникативности позволяет оценить характер поведения 
в информационной среде, а также культуру общения.

3) Информационное мышление – реализуется в умении выделять необ-
ходимую информацию из общей массы информационных потоков, а также 
применять методы анализа и синтеза при обработке информации.

4) Информационная готовность – характеризует технологический уро-
вень сформированности информационной культуры. Информационная го-
товность реализуется при осуществлении информационной деятельности, 
характеризуя умение применять современные компьютерные и информаци-
онные технологии для поиска, хранения, анализа и передачи информации. 

Таким образом, формирование информационной культуры взрослого – 
это непрерывный процесс, важнейший фактор успешной профессиональ-
ной деятельности, а также социальной защищенности личности в инфор-
мационном обществе. 
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В условиях модернизации образования проблема активизации позна-
вательной деятельности обучаемых является актуальной. Познаватель-
ная активность понимается учеными (З. А. Абасов [1], А. К. Абульхано-
ва-Славская [2], Д. С. Годовикова [3], М. А. Данилов [4], Г. В. Пугач [5], 
И. И. Родак [6], М. Н. Скаткин [7], Т. И. Шамова [8], Г. И. Щукина [9]) как 
интегральное личностное качество, выражающее отношение обучаемого к 
учебно-познавательной деятельности, мобилизующее его внутренние силы 
на более эффективное отражение предметов и явлений окружающего мира 
и свое самосовершенствование (развитие) в ходе данного процесса, а также 
как ключевая характеристика учебного познания. Сложность ее изучения 
заключается в том, что рассматриваемая категория проявляется во взаимо-
связи и взаимной обусловленности мышления, общения и деятельности, 
концентрированно отражает основные характеристики потребностно-мо-
тивационной, эмоционально-волевой, интеллектуально-познавательной и 
других личностных сфер. 
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Решение проблемы развития познавательной активности учащихся школ 
и студентов вузов позволило автору определить два структурных компонен-
та этого процесса: компонент развития познавательной активности и ком-
понент её управлением. Управление познавательной активностью учащих-
ся и студентов направлено на решение одной из основных задач развития 
познавательной активности – переходу от внешнего управления процессом 
(со стороны преподавателя) к его самоуправлению. Формирование познава-
тельной активности происходит под воздействием конкретных личностно 
ориентированных условий обучения через мотивацию, актуализацию субъ-
ектного опыта, организацию рефлексии обучающихся. 

Средством интеграции теоретических представлений о процессе разви-
тия познавательной активности учащихся и студентов выступила техно-
логия реализации изучаемого процесса, в основу которой были положены 
системный, рефлексивно-деятельностный и индивидуально-творческий 
подходы, обеспечивающие непрерывность развития познавательной ак-
тивности обучающихся. По мнению автора, развитие познавательной ак-
тивности достигается в процессе решения учебных задач, иерархия кото-
рых представляет собой постепенный переход от репродуктивных и реп-
родуктивно-творческих к творческим задачам, от действий по инструкции 
к самоорганизации познавательной деятельности; в процессе преодоления 
затруднений в учебной деятельности; в процессе учебной рефлексии, конт-
роля и самоконтроля (В. И. Загвязинский [10] и др.).

В связи с этим, технология развития познавательной активности уча-
щихся и студентов представлена синтезом форм, методов, средств, этапов и 
уровней и направлена на: 

– создание учебных ситуаций (через решение учебных задач) с целью ак-
туализации личностных качеств студентов, лежащих в основе познаватель-
ной активности (способность добывать информацию с помощью вопросов; 
стремление осознать свои интересы и т. д.). В этом случае задачи использу-
ются в качестве средства передачи содержания обучения и развития позна-
вательной активности учащихся и студентов. Кроме того, создание учебных 
ситуаций обеспечивается и поисковыми играми, проблемными беседами, 
дискуссиями и т. д.; 

– обеспечение учебной рефлексии, контроля и самоконтроля. 
Генеральной целью всех этапов развития познавательной активности 

обучающихся выступает развитость всех ее структурных компонентов. 
Вместе с тем, на каждом этапе выделяются самостоятельные задачи. 

Основной задачей первоначального этапа работы с учащимися и студен-
тами является формирование мотивационных установок, стимулирующих 
активное личностное отношение к содержанию занятий. Для этого необ-
ходимо активизировать рефлексивно-личностный опыт, который имеется у 
каждого обучающегося. Решающим моментом на данном этапе выступает 
«переведение» этого опыта из жизненного в профессионально-ориентиро-
ванный, формирование устойчивой потребности использования послед-
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него. Учебный курс раскрывает вопросы становления профессии, ее осо-
бенности, перспективы развития, сущность деятельности и т. д. При этом 
значительный блок посвящен вопросам развития личностных качеств и 
способностей, необходимых будущему специалисту. В рамках указанного 
курса решаются не только задачи раскрытия значимости будущей профес-
сии и подготовки к углубленному усвоению последующих курсов, но и не 
менее важные задачи формирования основ культуры учебного труда, само-
наблюдения, самооценок, самопознания; установки на самоактуализацию 
студентов в процессе познавательной деятельности. Последнее решается в 
наиболее приемлемой для студентов форме составления портфолио, кото-
рое позволяет решать целый спектр педагогических задач:

1) развивать навыки рефлексивной деятельности обучающихся; 
2) поощрять активность и самостоятельность обучающихся, расширять 

возможности обучения и самообразовательной деятельности;
3) стимулировать и поддерживать познавательную мотивацию;
4) определять образовательные результаты, включая различные виды 

компетентности;
5) обозначать динамику развития учебно-познавательной деятельнос-

ти, трудности в усвоении учебного материала;
6) способствовать организации метапознавательной деятельности сту-

дентов. 
Кроме этого аутентичное оценивание (оценивание реальных достижений 

учащихся) в большей степени способствовало формированию культуры 
мышления, логики, умений анализировать, обобщать, систематизировать, 
классифицировать. 

Групповое взаимодействие, обмен суждениями также активизируют про-
цесс рефлексии, мотивируют студента к накоплению опыта познавательной 
деятельности. 

Мотивационный компонент познавательной деятельности в своем раз-
витии предполагает постепенный переход от понимания познавательной 
активности как важного атрибутивного личностного и профессионального 
качества к ее осмыслению в более широком плане – как средства духовно-
личностного обогащения и развития. Для того чтобы указанный уровень 
оказался доступным обучающимся, необходимо развивать у них личност-
но-ценностное отношение к различным сторонам познавательной действи-
тельности – познаваемой информации, процессу ее получения и обмена 
со своими сверстниками и т. д. Такое отношение может быть сформиро-
вано посредством различных педагогических средств. Например, вопросов 
типа «могли бы Вы изложить свое мнение о…», «во всем ли Вы согласны 
с…», «что Вы не принимаете в высказанной точке зрения» и т. д. Вопросы 
стимулируют эмоционально-ценностную сферу личности обучающегося, 
способствуют установлению рефлексивно-творческого по характеру стиля 
общения, «провоцируют» учащегося или студента на поиск аргументов, до-
казательств, статистических данных, являются причиной «инсайта» и т. д. 
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Проблемно-диалогическая беседа позволяет активизировать необходи-
мый для познавательной деятельности жизненный и профессиональный 
опыт студентов, обеспечить возрастание эмоционального фона в момент 
познавательных действий. 

В ходе развития познавательной деятельности большое внимание долж-
но быть уделено освоению содержательного компонента. Основной задачей 
здесь является осознание студентами сущностных особенностей познава-
тельной деятельности, ее социального и профессионально-личностного 
смысла, получение ими четких представлений о функциональных особен-
ностях, структурно-содержательных сторонах познавательной деятельнос-
ти в школе и вузе.

Содержательный компонент познавательной деятельности предполагает 
понимание обучающимися сущности понятий «познание», «познаватель-
ный интерес», «познавательная деятельность», свободное оперирование 
ими, логически выстроенное представление о структуре познавательной 
деятельности, уровней ее развития и т. д. Особое место в этом ряду отведе-
но пониманию студентами роли познания в профессионально-личностном 
становлении и развитии. Деятельность по изучению указанных вопросов 
осуществляется с помощью практических заданий, на которых усваиваются 
общетеоретические основы познавательной деятельности; содержание по-
нятий «деятельность», «познание», «познавательная деятельность», «тео-
ретическое мышление», «творческое мышление», «самопознание, «самосо-
знание», «самосовершенствование», «познавательная активность будущего 
специалиста»; механизм управления и преобразования эмоциональной и 
волевой сферы личности. 

Закономерно, что одновременно с изучением совокупности знаний о поз-
навательной деятельности происходит процесс формирования образующих 
его компонентов, т. е. речь идет о деятельностном компоненте познаватель-
ной деятельности. Однако автономное его выделение является условным, 
вследствие невозможности дифференциации процессов совокупности зна-
ний и усвоения способов действий. Здесь предусматривается и дальнейшее 
формирование мотивов развития познавательной активности, их переход из 
потенциальной побудительной силы в действующую.

Формирование деятельностного компонента проходит через выполнение 
специальных развивающих упражнений и игр, включение в реальную поз-
навательную деятельность.

Логика практических занятий выстраивается следующим образом. На 
этапе школьного и вузовского обучения учащимся и студентам сначала 
предлагаются игры и упражнения на сплочение группы и создание «поз-
навательной среды». Обязательным элементом этапа является постановка 
педагогом, а затем и обучающимися цели взаимодействия и познавательной 
деятельности в целом. В школе с этой целью обычно используются игра, 
тестирование и т. д.

На этапе вузовской подготовки студенты включаются в проблемные игры, 
групповые дискуссии, организационо-имитационные игры, рефлексивный 
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тренинг («Аукцион проектов», «Вариации на тему» и др.), что позволяет 
осознанно включаться в учебную деятельность. Поставленные задачи ре-
шаются через организационную структуру занятий, публичные выступле-
ния, различные варианты работы с учебными педагогическими задачами, 
разыгрывание ролей и т. д.

Организационная структура занятия должна предусматривать рефлек-
сию его итогов. Первоначально преподаватель показывает образец регуля-
ции познавательной деятельности, в дальнейшем студенты самостоятельно 
рефлексируют итоги занятия. Системность использования подобной формы 
работы позволяет  формировать у студентов устойчивую направленность на 
развитие познавательной активности, способствует формированию готов-
ности к ее осуществлению. 

Учебные познавательные задачи и игры выступают в качестве промежу-
точного звена между теорией и непосредственной профессиональной прак-
тикой. Моделируя проблемные ситуации, анализируя их, студенты получа-
ют возможность трансформации теоретических знаний о познавательной 
деятельности в практические действия. 

В процессе реализации технологии развития познавательной активнос-
ти учащихся внимание должно быть направлено на следующие ключевые 
моменты:

– эффективность взаимодействия обучающего и обучающегося; 
– наилучшие условия для развития мотивации познавательной деятель-

ности обучаемых; 
– различные формы и методы взаимодействия с обучающимися, обус-

ловленные наличием различных стилей познания; 
– благоприятный эмоциональный фон, способствующий чувственному 

восприятию сухих фактов;
– максимальное использование личностного опыта ученика и студента;
– опора на групповой опыт;
– проигрывание ситуаций, которые могут реально возникать в обществе, 

группе, реальной жизни; 
– доброжелательное сотрудничество обучаемого и обучающего;
– исследовательская позиция обучаемого. 
Повышению познавательной активности способствует организация 

учебного сотрудничества – совместной деятельности как организационной 
системы познавательной активности взаимодействующих субъектов, как 
формы дидактического общения, характеризующейся пространственным и 
временным соприсутствием, единством цели, организацией и управлением 
деятельностью, разделением функций, действий, операций, наличием меж-
личностных отношений. Основными линиями сотрудничества в учебной 
деятельности являются: педагог – обучающийся–обучающиеся, обучаю-
щийся–обучающиеся (в диадах и в триадах), общегрупповое взаимодейс-
твие обучающихся, сотрудничество обучающегося «с самим собой». 

В условиях сотрудничества успешнее решаются сложные мыслительные 
задачи, быстрее формируются коммуникативные навыки, развиваются та-
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кие компоненты мыслительной деятельности, как целеполагание, контроль, 
оценка, развивается рефлексия; работа в группах активизирует и мотивиру-
ет учебную деятельность, что способствует формированию познавательной 
активности учащихся и студентов. 

На наш взгляд, представленная технология развития познавательной 
активности учащихся и студентов позволит обеспечить взаимосвязь и вза-
имообусловленность целей, содержания, методов, средств и результатов 
обучения; достичь включенности целей познавательной деятельности в 
структуру личности учащихся и студентов; направить рефлексию учащихся 
и студентов на ценности познавательной деятельности личности; организо-
вать педагогическое взаимодействие посредством учебно-профессиональ-
ного сообщества и учебно-профессионального сотрудничества, т. е. создать 
необходимые условия развития познавательной активности учащихся и сту-
дентов.
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Российскими и зарубежными учеными накоплен большой опыт в разра-
ботке унифицированной модели личности учителя, которая не связана со 
спецификой преподаваемого предмета. Они справедливо считают, что ус-
пешность педагогического процесса во многом зависит от определенных ка-
честв самого учителя, поэтому в основу модели личности учителя должны 
быть положены определенные индивидуальные и профессионально значи-
мые качества. Но для успешного осуществления педагогической деятельнос-
ти значимым является не только модель личности учителя, но и модель его 
деятельности и речевого поведения, которая позволит выделить основные на-
правления и своеобразие его работы, обусловленное содержанием предмета, 
отличного от других, поможет продемонстрировать возможности реализации 
норм речевого поведения в педагогической деятельности. Дадим характерис-
тику модели речевого поведения учителя иностранного языка.

Модель речевого поведения учителя иностранного языка представляет 
своего рода эталон, на основании которого можно организовать процесс 
преподавания неродного языка. 

Н. Г. Санникова отмечает, что модель эффективного речевого поведения 
учителя должна быть построена с учетом анализа качеств и свойств лич-
ности, раскрытия структуры профессиональной деятельности, специфика 
которой связана с билингвизмом [1, с. 26]. Модель состоит из компонентов, 
отражающих наиболее значимые характеристики реально существующего 
педагогического процесса. Она содержит личностно значимые качества, 
отражает направленность деятельности учителя, характер взаимоотноше-
ний между ним и учащимися, характеризует основные аспекты речевой 
деятельности учителя и его уровень владения коммуникативно-речевыми 
билингвальными умениями.

Модель позволяет рассмотреть речевое поведение учителя иностранного 
языка, который вступает в процессе своей деятельности во взаимодействие 
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с обучаемыми в различных коммуникативно-речевых ситуациях общения на 
родном и иностранном языках. Эта модель обеспечивает учет уровня куль-
туры, знаний, интересов, социального статуса учителя, степени вовлечения 
его и школьников в процесс общения, стремления достигнуть определенного 
воздействия на них. Она способствует достижению успешности и эффектив-
ности речевого билингвального взаимодействия в учебном процессе.

Наблюдение и анализ деятельности учителей иностранного языка во 
время проведения школьных уроков, изучение их ответов, полученных при 
выполнении ими практических заданий, связанных с составлением харак-
теристики своего профессионального речевого поведения, и результаты 
исследований Е. В. Харченко позволяют выделить положительную и от-
рицательную модели речевого поведения учителя-билингва и раскрыть их 
содержание [2, с. 215–216]. В качестве критериев создания данных моде-
лей отобраны: личностно значимые качества учителя, направленность его 
деятельности, характер взаимоотношений между учителем и обучаемыми, 
осуществление речевой деятельности и владение учителем коммуникатив-
но-речевыми билингвальными умениями. Перечисленные характеристики 
позволяют рассмотреть особенности личности учителя-билингва с учетом 
специфики преподаваемого им предмета. 

Рассмотрим признаки, характерные для каждой модели.
Положительная модель речевого поведения учителя иностранного 

языка. Учитель, реализующий данную модель, демонстрирует высокий 
уровень образованности, проявляет любовь к детям, доброжелательность, 
справедливость, ответственность, активность, обнаруживает творческий 
подход к решению стоящих перед ним задач, сочетает вежливость, тер-
пеливость, тактичность, внимательность и отзывчивость в своем речевом 
поведении. Наличие названных личностно значимых качеств обеспечива-
ет позитивный настрой на общение, восприятие ученика как партнера по 
учебному взаимодействию, способствует повышению степени активности 
и вовлеченности в процесс обучения. Учитель выстраивает и координирует 
свою деятельность в соответствии с интересами и потребностями обучаемых, 
демонстрирует готовность к сотрудничеству, подчеркивает значимость каж-
дого учащегося. Подобная направленность его деятельности позволяет созда-
вать такие условия на уроке, при которых ученикам предоставляется возмож-
ность развивать свои коммуникативно-речевые умения, поддерживается их 
стремление общаться. 

Взаимоотношения между учителем и учащимися можно охарактеризо-
вать как активные, продуктивные, что находит отражение в стремлении учи-
теля придерживаться норм речевого поведения, существующих в странах 
родного и преподаваемого языков, своим примером призывать обучаемых к 
их соблюдению. Он уместно использует совет, поощряет их, поддерживает 
их желание добиться лучших результатов в учебе. Учитель принимает во 
внимание особенности каждого ученика, не проявляет презрения и раздра-
жения по отношению к обучаемым.

Е. Г. Оршанская
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Речевая деятельность учителя состоит из нескольких взаимосвязанных 
компонентов: контактоустанавливающий, организующий, объясняющий, 
стимулирующий и оценивающий.

Контактоустанавливающий компонент дает возможность учителю при-
влечь внимание обучаемых, установить и поддерживать контакты с ними в 
различных режимах педагогического общения на уроке при обязательном 
соблюдении норм речевого этикета (правил приветствия, прощания, изви-
нения и т. д.).

Организующий компонент обеспечивает создание условий, необходимых 
для эффективного осуществления учебной иноязычно-речевой деятельнос-
ти (соответствующую обстановку, дисциплину). Учитель, реализующий 
положительную модель речевого поведения, стремится к мобилизации вни-
мания и познавательной активности учащихся, способствует их ориента-
ции на достижение поставленной цели. Он обеспечивает формулирование 
соответствующей учебной задачи и определение способа ее решения в не-
обходимом для учебной деятельности режиме коммуникативно-речевого 
взаимодействия. 

Объясняющий компонент необходим для введения нового учебного ма-
териала, достижения наибольшей степени его усвоения, которое осущест-
вляется учителем с помощью адекватных речевых приемов и средств, явля-
ющихся доступными для данного этапа обучения, соответствующих степе-
ни сложности изучаемой информации и уровню обученности учащихся, что 
свидетельствует о владении учителем умением речевой адаптации. Данный 
компонент реализуется с помощью задействования «внутренних» свойств 
речи учителя (умеренный темп речи, выбор способа знакомства учащихся 
с темой, наличие иллюстративного материала, неязыковых средств выра-
зительности), оказывающих положительное влияние на скорость и качест-
во восприятия и понимания нового материала, и «внешних» (эмоциональ-
ность, четкость артикуляции, обращенность к аудитории), дающих возмож-
ность эффективно организовать речевую деятельность в процессе объясне-
ния. Речь учителя характеризуется строгой нормативностью.

Стимулирующий компонент помогает учителю призывать учащихся к 
соблюдению дисциплины и выполнению заданий с помощью условных зна-
ков, жестов, определенных поступков. Он побуждает их к активным рече-
вым действиям (например, повторить, прочитать, написать, сказать и т. д.), 
просит обучаемых проиллюстрировать объясняемый материал с помощью 
конкретных примеров. Учитель, использующий положительную модель как 
основу для организации своего речевого поведения, осуществляет стимули-
рующую деятельность в течение всего урока.

Оценивающий компонент позволяет учителю констатировать правиль-
ность или неправильность совершенных учащимися учебных действий, 
определять степень успешности их выполнения, выражать свое отношение 
к анализируемым действиям, аргументировать выставляемые оценки, упот-
ребляя средства двух языков – родного и иностранного, комбинировать их 
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в одном высказывании. При применении положительной модели речевого 
поведения учитель сравнивает прошлые и настоящие достижения обучае-
мых, сообщает о значимости достигнутых ими результатов, которые он свя-
зывает с затраченными усилиями, подчеркивая, что подобный успех может 
быть достигнут снова.

Реализация всех этих компонентов требует от учителя владения комму-
никативно-речевыми билингвальными умениями, которые являются про-
фессионально значимыми для достижения учителем-билингвом эффектив-
ности в педагогической деятельности. К ним относятся: аутентичность и 
вариативность речевого поведения, коммуникативная эмоциональность, 
конгруэнтность речевого и невербального поведения, коммуникативная 
целесообразность, речевая адаптация и билингвальная гибкость. Учитель 
иностранного языка, стремящийся реализовать положительную модель ре-
чевого поведения в своей деятельности, старается использовать аутентичную 
речь на всех этапах урока, его речь вариативна, для нее характерны разнооб-
разные повторы и дублирования. Он оценивает действия обучаемых с по-
мощью одобрения, похвалы, порицания, неудовольствия и т. д., уменьша-
ет категоричность отрицательной оценки, использует средства выражения 
коммуникативной эмоциональности на двух языках на различных уровнях 
(лексическом, интонационном, морфологическом, синтаксическом). Учите-
лем соблюдаются правила речевого и невербального общения, получившие 
распространение в русской и английской коммуникативных культурах. Им 
осознанно используются различные жесты, адекватные ситуации общения, 
для дополнения речевых высказываний или их замены. В зависимости от 
используемого языка общения он целенаправленно применяет жесты, ти-
пичные либо для русских, либо для англичан; при выполнении заданий 
обращает внимание обучаемых на особенности речевого и невербального 
поведения, связанные с национально-культурной спецификой, развивает 
у них умение правильно их идентифицировать. Его речь можно охаракте-
ризовать как коммуникативно-целесообразную, нормативную, содержание 
его высказываний соответствует ситуации общения. 

Таким образом, применение положительной модели речевого поведения 
учителем иностранного языка позволяет ему развивать свои позитивно ок-
рашенные личностно значимые качества, проявлять их в учебном процессе 
по отношению к ученикам, направлять свою деятельность на учет интере-
сов и потребностей учащихся, обеспечивать продуктивный, гармоничный 
характер взаимоотношений между ним и обучаемыми, осуществлять эф-
фективную речевую деятельность, совершенствовать коммуникативно-ре-
чевые билингвальные умения, что способствует повышению качества пре-
подавания иностранного языка, оказывает благоприятное воздействие на 
скорость и прочность усваиваемых знаний и формируемых умений.

Отрицательная модель речевого поведения учителя иностранного 
языка. Учитель, реализующий эту модель, может проявлять излишнюю 
болтливость, отсутствие любви к детям, несправедливость, придирчивость, 
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безответственность, высокомерие, злопамятность, отсутствие творческого 
подхода к решению учебных задач, невежливость, невоспитанность, нетак-
тичность, равнодушие, корысть. Демонстрация перечисленных личностных 
качеств оказывает неблагоприятное влияние на процесс общения, настраи-
вает учеников на негативное восприятие учителя и его действий, снижает 
степень их интереса к изучаемому предмету. В своей деятельности он не 
учитывает потребности учащихся, игнорирует их возможности и стремле-
ния, подчеркивает зависимость их достижений в учебе от его усилий. Сте-
пень проявления его внимания и заинтересованности к разным учащимся 
неодинакова. Подобное речевое поведение учителя не отражает норм ком-
муникативной культуры стран родного и преподаваемого языков, не обеспе-
чивает условия для развития умений учащихся, их стремления к изучению 
иностранного языка и общению на нем.

Действия учителя имеют ярко выраженную направленность на учет сво-
их собственных интересов, демонстрацию своего превосходства. Он прояв-
ляет минимальное формальное внимание к успехам учащихся, поощрение 
которых не зависит от усилий, затраченных ими. Взаимоотношения между 
учителем и обучаемыми не являются результативными, они не способству-
ют повышению качества овладения иностранным языком. Наиболее часто в 
его речевом поведении проявляются упреки, «команды», предписывающие 
выполнение определенных действий. Он не всегда сдержан, может кричать, 
быть слишком многословным. Учитель может передразнивать учеников, 
повторяя допущенные ими ошибки.

Контактоустанавливающий, организующий, объясняющий, стимулиру-
ющий и оценивающий компоненты реализуются и в отрицательной модели, 
но их применение является неэффективным для организации межличност-
ных взаимоотношений в рамках учебного процесса. 

Контактоустанавливающий компонент направлен на привлечение вни-
мания обучаемых, которое достигается в основном за счет использования 
повелительных конструкций, замечаний, порицаний. Учителя не придер-
живаются правил речевого этикета, что проявляется в неправильном выбо-
ре формы высказывания, степени категоричности используемых речевых 
средств.

Организующий компонент не всегда способствует созданию условий для 
осуществления успешной иноязычно-речевой деятельности в связи с от-
сутствием необходимой обстановки и настроя обучаемых, наличием случа-
ев нарушения ими дисциплины. Степень концентрации внимания и позна-
вательной активности учащихся невысокая из-за постоянного вмешательс-
тва учителя в процесс работы, отвлечения от выполнения задания неоправ-
данными замечаниями и комментариями. Учитель не знакомит обучаемых 
с формулировкой выполняемой задачи, не раскрывается ее значимость и 
актуальность для процесса овладения иностранным языком. 

Объясняющий компонент не предусматривает применение адаптивнос-
ти и речевой вариативности при разъяснении нового материала, что свиде-

МОДЕЛИ РЕЧЕВОГО ПОВЕДЕНИЯ УЧИТЕЛЯ ИНОСТРАННОГО ЯЗЫКА



132

тельствует об отсутствии сформированности данных умений у учителя. На-
блюдаются нарушения им языковой нормы при использовании в процессе 
объяснения родного языка учащихся. «Внутренние» и «внешние» свойства 
речи учителя выражены слабо, что снижает эффективность объяснительной 
речи.

В речевой деятельности учителя иностранного языка, придерживаю-
щегося отрицательной модели речевого поведения, стимулирующий ком-
понент имеет безапелляционный характер, что проявляется в постоянных 
призывах к соблюдению дисциплины и побуждениях к выполнению учеб-
ных заданий в виде категоричных, ультимативных высказываний в повели-
тельном наклонении. Учитель регулярно вторгается в процесс выполнения 
учащимися заданий, отвлекает их замечаниями и вопросами. Невербальное 
поведение бессистемно, что демонстрирует отсутствие стремления учителя 
к достижению конгруэнтности использования вербальных и невербального 
средств общения. Он проявляет минимальную формальную заинтересован-
ность процессом обучения, осуществляя стимулирующую деятельность пе-
риодически, от случая к случаю.

Оценивающий компонент слабо выражен. Учитель ограничивается кон-
статацией правильности/неправильности выполняемых обучаемыми дейс-
твий, отмечает участие в работе вообще, не подчеркивает значимость дости-
жений школьников. При этом он сопоставляет достижения одних учащихся 
с другими, не позволяя каждому увидеть изменение своего уровня знаний и 
умений. Систематическое отсутствие развернутой оценки действий обуча-
емых дезориентирует их, искажает объективную картину их успеваемости, 
снижает их самооценку, не позволяет своевременно осуществлять коррек-
тировку их учебных действий. Учитель практически не использует похвалу 
для положительного оценивания результатов учебы школьников, злоупот-
ребляет порицанием, в котором он ограничивается только выражением 
оценки и своего негативного отношения к деятельности учащихся. Учитель 
не стремится оказать воздействие на обучаемых, не приводит обоснования 
выставленной отметки, не дает рекомендаций, направленных на активиза-
цию усилий учащихся.

Таким образом, уровень владения учителем коммуникативно-речевыми 
билингвальными умениями является недостаточным для организации эф-
фективного двуязычного речевого взаимодействия в рамках учебного про-
цесса. Об этом свидетельствует низкая частотность употребления аутентич-
ных высказываний, наличие упрощенной иноязычной речи, ограниченный 
выбор синонимичных выражений, отсутствие вариативности речевых вы-
сказываний. 

Похвала и порицание реализуются учителем в обобщенном виде, что дела-
ет их однообразными и категоричными. Порицание и недовольство демонс-
трируются учителем намного чаще, чем поощрение и похвала, для создания 
которых преимущественно употребляются средства выражения коммуника-
тивной эмоциональности на родном языке на лексическом и интонационном 
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уровнях. Что касается невербального поведения, то уровень управления им 
можно охарактеризовать как невысокий, т. к. часто жесты используются ха-
отично, неосознанно, не учитывается употребление специфических жестов 
и мимики, характерных для представителей стран родного и преподавае-
мого языков. В большинстве ситуаций общения речь учителя не является 
коммуникативно целесообразной, содержит ошибки, не всегда соответству-
ет условиям обучения. Возможности речевой адаптации практически не ис-
пользуются: учитель не стремится перестраивать свою речь в зависимости 
от уровня подготовленности учащихся, использовать различные средства 
иностранного языка для установления контактов с обучаемыми, создания у 
них потребности общаться на изучаемом языке. 

Проблемы с применением речевой адаптации, преимущественное исполь-
зование русского языка для создания профессионально ориентированных 
высказываний в учебной речи свидетельствуют о затрудненном переходе с 
родного языка на иностранный и наоборот, о невысоком уровне сформиро-
ванности билингвальной гибкости.

На основании изложенного, можно сделать вывод о том, что опора учи-
телем иностранного языка на отрицательную модель речевого поведения 
раскрывает его негативно окрашенные личностно значимые качества, спо-
собствует проявлению недоброжелательности, раздражительности по отно-
шению к обучаемым, игнорированию их стремлений и потребностей, не 
позволяет организовать эффективную коммуникативно-речевую деятель-
ность, затрудняет развитие коммуникативно-речевых билингвальных уме-
ний, что существенно снижает качество преподавания иностранного языка, 
приводит к уменьшению объема усваиваемых учащимися знаний, замедля-
ет скорость формируемых умений, ухудшает их прочность.

Анализ характеристик положительной и отрицательной моделей рече-
вого поведения учителя иностранного языка и результаты исследования, 
проведенного в процессе выполнения диссертационной работы, позволяют 
сделать вывод о том, что около 78% учителей иностранного языка придер-
живаются отрицательной модели речевого поведения, либо ее отдельных 
составляющих и не стремятся к совершенствованию и повышению эф-
фективности своего педагогического стиля общения. Вероятно, что выбор 
данной модели для многих учителей представляется более простой формой 
организации учебного взаимодействия, не требующей значительных допол-
нительных усилий для повышения своего уровня владения профессиональ-
но ориентированными знаниями и умениями. 

Полученные в ходе исследования данные свидетельствуют о том, что 
применение положительной модели речевого поведения в профессиональ-
ной деятельности учителя не является распространенным явлением и пред-
ставляет определенные затруднения для реализации на практике. В связи с 
этим необходима организация целенаправленной работы по формированию 
положительной модели речевого поведения, разработка специального рече-
ведческого курса, учитывающего специфику деятельности учителя инос-
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транного языка. Создание такого курса поможет учителю прогнозировать 
развитие взаимодействия с учениками, избегать конфликтов, будет способс-
твовать повышению эффективности процесса обучения и воспитания, реа-
лизации межъязыкового и межкультурного взаимодействия. 
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COGNITIVE-CONCEPTUAL PECULIARITIES OF THE WORLD 
PERCEPTION IN THE LYRICS OF SERGEI KAZNOV

Заметное усиление философских тенденций в современном искусстве 
поэтического слова уже давно привлекает к себе пристальное внимание 
исследователей литературы. В настоящее время как никогда усиливается 
обращение художников слова к думающей поэзии, способной размышлять 
над важнейшими вопросами бытия. Литературоведы сходятся во мнении, 
что в современной поэзии все более  доминирующим становится философ-
ское начало в лирике, учеными акцентируется внимание на изменившемся 
соотношении в лирике рационального и эмоционального начал. Размышля-
ющая интонация, аналитичность, идущая от мысли, а не от чувства, вот, по-
жалуй, лишь некоторые из черт поэзии Мордовии последних десятилетий, 
стремящейся с художественно-философских позиций взглянуть на окружа-
ющий современного человека мир, общество, природу. 

Проблема изучения творческой индивидуальности всегда являлась акту-
альной  среди  мордовских критиков и литературоведов, поэтому вопросы 
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творческого самоопределения, жанровых предпочтений, проблематики, по-
этики и стиля того или иного художника до сих пор представляют собой 
немалый научный интерес. В тесной связи с ними находятся вопросы, ка-
сающиеся обстоятельств и причин обращения поэтов к самым различным 
мотивам, каждый из которых в свою очередь способен включить в себя ог-
ромное множество вопросов, связанных со стремлением поэта разрешить 
волнующие его проблемы бытийного характера. Обозначим лишь некото-
рые из них:

– мотив сожаления о скоротечности жизни;
– мотив стремления к гармонии в отношениях человека и природы; 
– мотив нравственно-эстетических исканий поэта в современном 

мире и др.
В данной статье мы остановимся на исследовании творчества одного из 

наиболее ярких представителей современной поэзии Мордовии – поэта-фи-
лософа С. Казнова. На примере ряда лирических произведений попытаемся 
кратко проанализировать основные  мотивы его творчества, выявить когни-
тивно-концептуальные особенности мировосприятия в лирике поэта.

Как истинный поэт-философ С. Казнов не дифференцирует жизнь на ка-
кие-либо отдельные фрагменты. Авторское внимание приковано к жизни 
как единому целому, состоящему в то же время из огромного множества 
самых, казалось бы, обыденных вопросов, проблем, ситуаций:

Нравится мне наблюдать, как она течет,
Оспой или шрапнелью лицо сечет,
Перебирает разные берега…
И отрастает черная борода.
Гуще огонь обстрела, редеет рать.
Ноет все тело, учится умирать.
Вот и друзей осталось – наперечет.
Нравится вам наблюдать, как она течет? [1, с. 70].

На суд читателя автор выносит жизнь в самых различных ее ракурсах. 
Особенно, как нам кажется, С. Казнову  удалось изображение ее временных 
рамок. Поэт признает существующую диалектическую связь настоящего, 
в пространство которого вторгаются частицы будущего, с прошлым, что, в 
свою очередь, является возможностью перспективного взгляда на мир. 

С. Казнов относит себя к людям, стремящимся сохранить связь времен. 
Поэт мечтает, чтобы его жизнь в настоящем выдержала испытания перед 
лицом будущего, не была отвергнута и зачеркнута им. Достойное будущее, 
по мысли автора, возможно лишь при достойном настоящем. 

Возникают вопросы: как и в чем проявляет себя когнитивно-концепту-
альная  основа настоящего в лирике С. Казнова? Что вкладывает поэт в это 
понятие? Оно у автора достаточно емко. Это и жизнь его «малой» родины,  
земляков, и его собственная судьба. Это труд, порывы творчества, радость 
общения с близкими людьми, счастье любви и т. д. Мыслями о многомер-
ности настоящего окрашены и яркие пейзажные зарисовки, и вполне буд-
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ничные картины, воспоминания и рассказы о друзьях, товарищах по перу. И 
великий   А. С. Пушкин, и друг поэта, журналист Дмитрий Быков, и коллега 
по литературному цеху Сергей Сеничев, и героиня одного из ранних сти-
хотворений, красавица Надя, и даже неизвестный мужчина в вывернутом 
пальто, и река, и небо – все это для С. Казнова является настоящим. 

С. Казнов видит свое настоящее как состояние, близкое к будущему. Та-
кое настоящее, по мнению автора, является средоточием  самых лучших 
черт и традиций прошлых эпох, но при этом является совершенно новым 
образованием. В то же время настоящее - и взгляд из неразрывно связанно-
го с ним прошлого. К примеру, в элегии «Не забуду того дня…» присутству-
ет обращение поэта к своему прошлому, тут же переходящему в настоящее 
его лирического героя. Как продолжение этой темы - стихотворения поэта 
«Пять ступенек вверх…», «28 июня 1914 года», «Грусть моя» и др. являю-
щие собой пример выражения авторской идеи неразрывности историчес-
кой памяти народа и его настоящего. Близости интересов древнего чело-
вечества и жизни наших современников посвящено стихотворение «Этой 
дате скоро две тысячи лет…». Связаны этой идеей и другие стихотворения 
поэта, такие как «Разговоры», «Право, что за поколенье…», «Богдыханы и 
цари» и многие другие. Наконец, тема трагического исторического прошло-
го, связанного с событиями второй мировой войной, тоже не замыкается 
лишь в рамках той эпохи. Ее отблеск виден в судьбах будущих поколений, 
четко отпечатан в их памяти («О метафизическом наказании фашистской 
идеологии в лице адмирала Канариса»).

Мотив будущего в лирике поэта неразрывно связан с мотивом эволю-
ции, движения, перемен в культурном и общественном сознании. Причем 
это движение направлено не всегда в сторону, приемлемую самим автором.  
Приблизилась экологическая угроза, нарушено определенное законами 
природы естественное течение жизни. Эта глобальная по своему масштабу 
и философская по своей глубине мысль представлена С. Казновым в про-
стом, но при этом выразительном образе обреченного на гибель дерева:

Не было ничего – ни взрыва, ни всхлипа.
Кончилось существо – дерево липа.
Ты успела понять вместе со всеми,
Как на асфальт ронять жадное семя,
А после ты умерла, но как ты хотела,
Чтобы душа жила дольше, чем тело! [1, с. 266]. 

Следующей особенностью творчества С. Казнова является его стремле-
ние поэта к художественному изображению связей человека и природы во 
всей сложности их духовных, эстетических и экологических отношений. В 
истории мировой литературы трудно найти поэта, который бы так или иначе 
не коснулся этой проблемы. Гармония всегда представлялась для художни-
ка идеальной формой бытия. Подобные отношения, по мысли С. Казнова, 
должны стать нормой для человека и в его связях с природой. Русская ли-
тература открывает множество примеров таких отношений, представляю-
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щих возможным гуманные пути постижения человеком глубинных тайн 
природы. Вспомним отражение этой темы в натурфилософской лирике 
А. С. Пушкина и М. Ю. Лермонтова, разговор о величии и неопознанности 
мира природы в поэтическом космосе Ф. И. Тютчева, проблема равнознач-
ности человека и природы у Б. Л. Пастернака и идеи «мыслящей природы» 
у Н. А. Заболоцкого, и, наконец, изображение ее восприятия современным 
человеком в эпоху НТР у Л. Н. Мартынова и т. д.

Как видим, русская литература являет собой эстетический образец, пред-
ставленный в форме гармоничного диалога человека и природы. В работе 
«Поэзия природы и природа поэзии» литературовед Ю. И. Селезнев пишет:       
«В каких бы формах ни отражала поэзия параллель природа-человек, перед 
нами всюду открывается в видимых и осязаемых образах один из важней-
ших законов бытия: закон диалога» [2, с. 48]. В поэтическом пространстве 
Мордовии подобный пример гармонических отношений мира природы и 
мира людей мы видим в лирике В. Гадаева, А. Терентьева, К. Смородина,                   
К. Тангалычева, С. Казнова и др.

Тематический пласт «человек и природа» в поэзии Мордовии начала 
складываться почти одновременно с ее становлением. Молодая литера-
тура национального региона трактовала эту тему как «человек и земля», 
причем в понятие «земля» вкладывалось все сущее и природа в том числе. 
Концепция человека и природы в народной культуре  представляла собой 
идею ее познания с целью покорения, подчинения человеку новой истори-
ческой формации. Однако нельзя не согласиться с мнением литературове-
да А. В. Алешкина, заметившего, что «истоки художественного утвержде-
ния гармоничных взаимоотношений человека и природы у многих предста-
вителей современной поэзии Мордовии кроются в их жизни и творчестве, в 
детских и юношеских воспоминаниях, в русских и мордовских культурно-
поэтических традициях»  [3, с. 23]. 

Понятие «природа» у С. Казнова чрезвычайно широко – от конкретных 
незамысловатых предметов растительного мира (васильки и садовая роза, 
лютики и степной ковыль) до живых организмов (лошади, коровы, собаки и 
кошки). Характерной особенностью поэтического пространства С. Казнова 
является то, что у поэта особняком стоят деревья, символизирующие собой 
твердость и нерушимость жизненных позиций и принципов.

Нередко природа осмысливается поэтом и как реалии географического 
пространства («Привет из Венеции», «Мертвое море», «Тверь и Кострома», 
«Крымский мост»), причем иногда очень конкретные, ибо это может быть 
местом рождения самого поэта, его «малой» родиной.

В доме, что нынче так постарел, словно некрополь,
Молодо-зелено в окна смотрел спиленный тополь.
Солнечный ливень поздней весной, вечер огромный,
Ветер на улицах, свежий, сквозной, аэродромный… [1, с. 229]. 

Не менее важным для понимания когнитивно-концептуальной особен-
ности мировосприятия в лирике С. Казнова является момент видения поэ-
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том природы как цельного источника жизненного и поэтического вдохно-
вения. Природа выступает в качестве одного из основных условий челове-
ческого бытия, как объект его жизни, физической и духовной деятельности 
(«Гудели виолончели пчел…», «Июль, пришедший не в череду…», «Дерево 
липа»). Природа – помощница в делах, хранительница чувств, т. е. средство 
установления гармонии в человеческих взаимоотношениях и контактах с 
ней («Стихи о земле и рассаде», «Стихи о животных и людях», «Поэт гля-
дит в свое окно…»). Отсюда возникают ее совершенно различные образы 
и планы, разная степень ее реалистической концентрации и романтической 
поэтизации. Неоднозначно ее место и в структуре авторского лирического 
восприятия жизни, обширен на ее фоне спектр чувств и глубина пережива-
ний его лирического героя.

По С. Казнову, добро – главный полюс материка нравственных ценнос-
тей человека. Именно к добру устремлен основной вектор этической про-
граммы поэта. Об этом свидетельствуют множество его стихотворений, где 
так или иначе обозначены категории добра («Я повстречал человека с гла-
зами Будды…», «Сохрани», «Сбылась мечта», «Любовь»). Добро у С. Каз-
нова является эстетической категорией, и потому стихи о нем как правило 
стройны по форме, поражают слаженностью композиции, богатством языка 
и широким спектром изобразительно-выразительных средств.

Боль как тяжкое душевное и физическое состояние – следующий мотив 
лирики С. Казнова. Поэт осознает, что у каждого своя боль, он представляет 
самые разные формы ее проявления: болезненная горечь любви, которая 
«задыхается в прелестном теле» [1, с. 18]; боль за того, кого не оценили «ли-
тература упадка моя стезя» [1, с. 40], и боль за тех, кто не знает про то, что 
«лучше быть тысячу раз женатым, чем один – разведенным с землей своей 
родной» [1, с. 58]. Поэт с сочувствием говорит о нездоровом состоянии сов-
ременного искусства слова: «В лирических краях, заваленных дешевкой, 
уже не перечесть тотемов и табу…» [1, с. 89] и т. д. 

Интимная лирика С. Казнова также неразрывно связана с попыткой до-
стижения гармонии. Непосредственно стихов о любви, т. е. на тему чувс-
твенных отношений между мужчиной и женщиной, у поэта не так много, 
что объясняется его определенной сдержанностью в выражениях своих 
чувств. Поэтому вполне закономерно, что в лирике поэта это чувство почти 
не обнажается, он не столько певец любви, сколько певец женской красоты.         
Но без любовного мотива нельзя в полной мере представить все содержа-
ние поэзии С. Казнова, так как  эта лирика носит программный характер и 
является твердым аргументом в пользу создания нравственно-эстетической 
концепции личности его лирического героя. 

Автор создает романтический женский портрет, который в полной мере 
отвечает эстетическому идеалу лирического «я» поэта. Так, в стихотворе-
нии  «О силе иллюзий», адресованном близкой ему женщине, ее нежный 
романтический образ становится для него символом вселенской тайны и 
одновременно ее же познания, т. е. тех качеств, которые неразрывно связа-
ны с образом его идеала: 
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Она шептала мне пустяки,
Понятные только нам,
И знала все мои тайники
И звезды по именам… [1, с. 259].

Иногда С. Казнов идет еще дальше, варьируя образами света и чистоты 
как символами женского идеала. Его обобщающий образ поэт создает в ли-
рическом цикле «Я помню», в котором он по мельчайшим крупицам соби-
рает детали своих воспоминаний о давно прошедших, счастливых для поэ-
та моментах. Например, лирический сюжет  стихотворения «Она пушистой 
девочкой была…» разворачивается по определенной схеме: воспоминания о 
счастливых днях былой юности, воспевание красоты любимой, концентра-
ция целого ряда женских качеств в одном образе. Но суть данного стихотво-
рения, как нам кажется,  не в этом, а в индивидуальном поэтическом видении 
С. Казнова, в его специфической образной системе, в красоте и богатстве его 
художественных сравнений и характеристик. В стихотворении «Набросок», 
условно поделенном нами на две части, поэту, пожалуй, лучше удалась вто-
рая. В первой части он описывает события давно прошедших лет, от которых 
остались лишь грустные воспоминания. Во второй уже в настоящем времени 
поэт изображает образ любимой, дорогой ему женщины. И пусть она пока не-
досягаема, поэт все же не теряет надежды. Возможно поэтому художествен-
но-изобразительные средства в стихотворении подобраны по нарастающей:

Но эта девушка, дикий мед,
Та, что сама себя бережет,
Та, с кем страшно и скучно без,
Этот запретный цветок небес
Капли росы в лепестках держал
И мне никогда не принадлежал [1, с. 219].

Трепетный облик любимой почти неуловим, однако чувственный взгляд 
лирического героя способен проникнуть сквозь тернии исторического и 
природного мира. Перед читателем возникает женский образ во всей его 
полноте и поэтичности, образ, подчас близкий, подчас недосягаемый, ис-
точник радости и страдания для поэта.

От стихотворения к стихотворению С. Казнов идет по пути создания  
психологически выверенного женского портрета, характера, нрава, нравс-
твенно-этических установок. Проблема идеального женского характера 
включена С. Казновым в общую нравственно-философскую концепцию  
личности. Умение всегда оставаться самим собой – вот то важное для по-
эта качество, которое наиболее полно характеризует высоконравственную 
личность. Причем это качество должно является основополагающим и в 
женском характере. Лирический герой С. Казнова близок к мысли о том, 
что для него любовь к женщине возможна лишь при условии ее морально-
го равенства с ним. И дело здесь совсем не в его холодной расчетливости, 
а скорее в  подчеркнутой требовательности не только к самому себе, но 
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и другим, в способности воссоздания в дорогом для него женском образе 
самых высоких нравственно-этических и духовных качеств, к которым тя-
нется сам поэт. 

Лирика С. Казнова – это всегда глубокие размышления о человеке, о его 
жизни и судьбе, о сложностях во взаимоотношениях между людьми и, нако-
нец, это стремление приоткрыть завесу великой тайны любви. Безусловно, 
в любовных стихах поэт говорит и о своей личной жизни, о своих чувствах 
и переживаниях. Но при этом большинство из них  - это своего рода солнеч-
ный луч, преломленный в облике его героини, шаг к постижению души и 
характера близкого поэту человека. 

В лирике С. Казнова встречаются стихотворения, в которых мы видим по-
пытку автора соединить в рамках одного произведения несколько мотивов.  
К примеру, в стихотворении «Голос крови» автором подчеркивается мысль о 
стремлении художника к самосовершенствованию, обновлению окружающе-
го его мира, здесь же присутствует идея единственности любимой женщины 
и неповторимости чувства любви и т. д. Здесь же мотив жизненной стойкости 
человека («Теперь иное знаю, / И ты не прекословь: / Беседка, тень резная, 
волшебная любовь…») пересекается с ощущением неуверенности, пустоты и 
потери границ реального времени («Когда все это было? / В начале сентября. 
/ Над городом застыла вечерняя заря…»), и лишь в финале стихотворения 
лирический герой находит силы вновь обрести себя:

Природа безупречна, не счесть ее щедрот,
Чтоб совершался вечно земной круговорот,
Чтоб видеть детский ротик, сходя в немую тьму,
А что в круговороте – не важно никому [1, с. 92].

Зачастую С. Казнов поднимает любовь на высшую ступень в цепи чело-
веческих отношений. Поэт изображает ее как светлое, возвышающее чувс-
тво, придающее ему живительные силы для творчества, помогающее ему 
осознать то главное, ради чего стоит жить. 

Из сказанного следует, что творчество С. Казнова как одного из ярчай-
ших представителей современной поэзии Мордовии стоит на пути расши-
рения возможностей познания человеком самого себя, нравственно-фило-
софского освоения им окружающей действительности, отражения русского 
национального характера, менталитета русского человека, рожденного на 
мордовской земле, выросшего на ее культуре и традициях.

Используя самые различные художественные приемы, поэт не абстра-
гируется от предметной реальности, а смело выходит на новый уровень 
изобразительности. В пределах своих лирических произведений С. Казнов 
максимально концентрирует действие, наслаивает на него диалоги со свои-
ми оппонентами, вводит многочисленные монологи – обращения ко всему 
миру, ко времени, к человеку. Это лирика, которая стремится вырваться из 
рамок жанровой и тематической ограниченности, чтобы глубже понять и 
полнее выразить нашу современность. 

С. Н. Стёпин
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DEVELOPMENT OF THE SYSTEM OF PEDAGOGICAL 
SUPPORT OF STUDENTS’ PERSONALITY GROWTH 

IN UNIVERSITY EDUCATIONAL PROCESS

Одной из основных целей гуманистически ориентированного образова-
тельного процесса является рост студента как личности.

Опираясь на анализ философской [1; 2; 3; 11; 12; 15 и др.] и психологи-
ческой литературы, мы представили личность как сущностную характерис-
тику человека, его высшее, глубочайшее определение, его «ядро», способ 
человеческого существования в мире, выражение его социальной и духов-
но-нравственной сущности. 

Процесс личностного роста понимается нами как восходящий, про-
грессивный вектор развития личности, процесс самосовершенствования, 
происходящий через сознательное самоизменение и самодостраивание, 
целенаправленное самодвижение от представления образа Я-реального к 
образу Я-идеального. В этом процессе происходит генезис и наращивание 
характеристик личностных функций, актуализирующих феномен «быть 
личностью», результатом которого становится переход на более высокий 
уровень личностной зрелости. Этот уровень, в свою очередь, становится 
новой отправной точкой для дальнейшего самосовершенствования. В ос-
нове процесса лежит механизм саморазвития личности. Предпосылками, 
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определяющими возможность личностного роста, являются онтологически 
заложенные стремления человека, а именно: стремление к саморазвитию, 
стремление к самоактуализации, стремление к самосовершенствованию.

Исходя из того, что личностный рост студента в образовательном про-
цессе является одной из приоритетных целей образования, он, несомненно, 
требует педагогической поддержки. 

Педагогическую поддержку личностного роста студента мы оп-
ределяем как систему  и стратегию педагогической деятельности, 
особый  способ  взаимодействия преподавателя и студентов, содейс-
твующий   актуализации личностного потенциала человека, включая 
помощь  субъектам образовательного процесса в преодолении соци-
альных, учебных и личностных трудностей и нацеленного  на их лич-
ностный рост.  Это «поле» решения проблем студента, где собственные 
интересы личности утверждаются с помощью преподавателя, обретает-
ся уверенность в условиях доброжелательности общения в студенческой 
группе и ситуациях успеха, где положительная ориентация окружающих 
удерживает от ошибок в выборе позиции и действий, стимулирует моти-
вацию на успех, где создаются ситуации, востребующие проявление и на-
ращивание личностных функций, актуализирующих феномен «быть лич-
ностью».

Педагогическая поддержка личностного роста студентов: 
– это технология, связующая в единый, целостный образовательный 

процесс две части образования (обучение и воспитание) в инновационном 
«поле», альтернативном в прошлом известному «разбросу» решения про-
блем поддерживающего образования; 

– это феномен педагогической поддержки как части современного опере-
жающего образования; 

– это обновленное образовательное пространство поддержки студентов 
в самодвижении их личностного роста в подпространствах становления 
(«зон творческого развития»); 

– это синергетическое видение в образовательном пространстве про-
странства личного («ниши» студента), «где он прислушивается к себе и 
учится самостоятельно мыслить, выбирать, решать, делать» (В. А. Караков-
ский, Л. И. Новикова, Н. Л.Селиванова), где берёт начало личностный рост 
индивида.

Выявить и обосновать составляющие этапов моделирования системы 
педагогической поддержки личностного роста студента в образовательном 
процессе – значит создать логически непротиворечивую структуру того, 
что предзадано и обращено в будущее (Н. Б. Крылова). 

Соглашаясь с В. П. Океанским, мы считаем, что предпочтительней не 
так называемая «линейная» модель, создающая «режим тоннеля», где нет 
выбора, а знаковая, «планетарная», где можно выбирать и думать. 

Таким образом, моделирование системы педагогической поддержки 
личностного роста студента представляется нам разноплановым обра-
зованием, включающим одновременно и элементы модели-теории, и экспе-
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риментальной модели, а также учебной и практической. Это и процесс 
мыслительной деятельности, и её результат.

Система педагогической поддержки личностного роста студентов в об-
разовательном процессе в своём становлении проходит три этапа. В основу 
определения последовательности этапов нами положен принцип преемс-
твенности и идея движения от педагогической  поддержки → к сопровож-
дению → к полной самостоятельности действий и выборов (рисунки 1–3).

Специфика первого этапа моделирования системы (рисунок 1) состоит 
в реализации идеи освоения студентом способа выбора действия, определе-
ния и строительства своей позиции в условиях «проживания» ценностных 
ориентаций, «высокой планки» притязаний преподавателя, «авансирования» 
как веры в успешный личностный рост с самых первых шагов студенческой 
жизни. Методологическим основанием является синергетическое видение в 
образовательном пространстве пространства личного. Ведущим фактором, 
определяющим успешность процесса педагогической поддержки личност-
ного роста студента в образовании, на первом этапе становления системы 
выступает личностная ориентированность образовательного процесса.

Рисунок 1. – Первый этап становления системы педагогической 
поддержки личностного роста студента в образовательном процессе

М. Н. Ахметова, А. Н. Руденко



145

Специфика второго этапа (рисунок 2) определяется идеей  личностного 
выбора как самоопределения, соотношения внешнего мира с самим собой, 
своими индивидуальными возможностями, что отрицает жёсткую управ-
ленческую функцию преподавателя и приводит к пониманию личностного 
роста как обретения самого себя, работы с самим собой, самопроектирова-
ния. Своеобразие педагогической поддержки на втором этапе становления 
системы заключается в соотношении поддержки и сопровождения. Педа-
гогическое сопровождение понимается как процесс заинтересованного на-
блюдения, консультирования, личностного участия, поощрения максималь-
ной самостоятельности студента в проблемной ситуации при минимальном,  
по сравнению с поддержкой, участии педагога. 

Педагогическая поддержка личностного роста студента в образовании 
– деятельность инновационная, где нет ещё проторенных дорог и простых 
решений, ведущих к достижению цели. То есть, необходим диалог в сов-
местном движении к «живому знанию». Ведущим фактором на втором эта-
пе становления системы педагогической поддержки выступает построение 
деятельности и общения на принципах диалога и сотрудничества.

Рисунок 2 – Второй этап становления системы педагогической 
поддержки личностного роста студента в образовательном процессе
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Специфика третьего этапа (рисунок 3) заключается в идее построения 
проекта жизни, ценностного экзистенциального проектирования в самоуправ-
ляющемся процессе личностного роста, движении по индивидуальной траек-
тории вне поддержки. Личностный рост понимается как «выращивание» субъ-
екта в сотрудничестве и сотворчестве. Сотворческие  отношения рассматрива-
ются как самопроявление риторических законов, умело направляемых педаго-
гом к достижению поставленных целей, не противоречащих жизненным ус-
тановкам студента и его возможностям. Это принципиальная диалогичность, 
идущая как из внутреннего, так и из внешне реализуемого коммуникативного 
акта. Феномен сотворческих отношений – это то «место», где случается «базо-
вая (основная) встреча» человека с человеком, личности с личностью, где воз-
никает единство ориентаций и целей преподавателя и студентов, соавторство 
в живом знании. Процесс обучения и воспитания «открывается» для размыш-
ления и практики. Развивается системное мышление и экспериментаторство, 
что и определяет самостоятельность процесса образования. 

Основным трендом в процессе педагогической поддержки на третьем 
этапе становления системы является движение к полной самостоятельнос-
ти действий студентов, их персональных выборов позиций и отношений. 
Полная самостоятельность студентов в управлении собственным личнос-
тным ростом и движении по индивидуальной образовательной траектории 
вне поддержки и сопровождения рассматривается в качестве идеальной 
цели. Ведущим фактором на третьем этапе становления системы педаго-
гической поддержки выступает субъектная позиция студента в реализации 
онтологически заложенных стремлений к саморазвитию, самоактуализа-
ции, самосовершенствованию.

Рисунок 3 – Третий этап становления системы педагогической поддержки 
личностного роста студента в образовательном процессе

М. Н. Ахметова, А. Н. Руденко
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Предметом педагогической поддержки является деятельность студента 
по управлению собственным личностным ростом. Опираясь на положения 
А. К. Осницкого [13] о саморегуляции, мы представили самоуправление 
процессом личностного роста как регулируемую и управляемую деятель-
ность, механизм которой состоит в соотнесении  возможностей студента с 
требованиями деятельности, в создании условий преодоления противоре-
чий, существующих между ними.

Функциональная структура взаимодействия субъектов в альтернативном 
пространстве педагогической поддержки представлена в функциональной 
модели процесса педагогической поддержки личностного роста студента в 
образовании (рисунок 4).

Рисунок 4 – Функциональная модель процесса педагогической 
поддержки личностного роста студента в образовании
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 Представленная модель позволяет проследить структуру функций субъ-
ектов в пространстве педагогической поддержки, их взаимосвязь и харак-
тер её развития. 

Основная цель системы педагогической поддержки личностного роста 
студента в образовательном процессе состоит в следующем: поддержать 
педагогическими средствами стремление студента к личностному росту 
путём создания условий для реализации онтологически заложенных стрем-
лений к саморазвитию, самоактулизации и самосовершенствованию.

Моделирование осуществлялось на основе целевых установок личнос-
тного роста: успешное продвижение в «альтернативном пространстве» 
организации обучения и воспитания; личностный выбор как соотнесение 
требований внешнего мира с самим собой, индивидуальными возможнос-
тями; эффективность деловой и межличностной коммуникации; жизненное 
самоопределение – экзистенциальное, нравственное, творческое, профес-
сиональное.

Целевые установки организации деятельности студентов обеспечивают 
условия для проявления и наращивания личностных функций, актуализиру-
ющих феномен «быть личностью». В качестве принципов моделирования 
выступали: принцип личностной ориентации; принцип диалога и сотрудни-
чества; принцип субъектности. «Я»-реальное и «Я»-идеальное формирова-
лось в «питающей» среде единства обучения, воспитания и педагогической 
поддержки, переходящей в сопровождение и самостоятельность действий 
и выборов.

Эффективность функционирования системы педагогической поддержки 
личностного роста студента в образовательном процессе на каждом этапе 
её становления обеспечивается созданием  педагогических условий: вве-
дением разноуровневого обучения, которое предоставит студенту возмож-
ность выбора, создаст ситуации успеха, тем самым повышая мотивацию и 
психологическую комфортность образовательного процесса; организацией 
взаимодействия студентов в разноуровневой микрогруппе как совместной 
деятельности на основе принципов учения в сотрудничестве; поддержкой 
преподавателем позиции студента как субъекта рефлексивного управления 
собственным личностным ростом и сотворца процесса собственного обра-
зования.

В контексте нашего исследования разноуровневое обучение понимает-
ся как одна из моделей реализации дифференцированного подхода в обра-
зовательном процессе, а именно, как дифференциация на микроуровне, то 
есть в рамках группы, с последующей интеграцией студентов, избравших 
разный уровень сложности выполнения задания, в составе малой группы 
сотрудничества.  

Эти условия нашли отражение в модели системы педагогической подде-
ржки личностного роста студентов в образовательном процессе вуза (рису-
нок 5).

М. Н. Ахметова, А. Н. Руденко
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Рисунк 5 – Модель системы педагогической поддержки личностного 
роста студентов в образовательном процессе вуза

Критериальные основания продуктивности педагогической поддержки 
личностного роста студента в образовательном процессе определяются це-
лью, ради которой прилагаются педагогические усилия и выявленной нами 
сущностью процесса личностного роста в образовании, вектор которого 
направлен в сторону личностной зрелости. Анализ функциональной струк-
туры зрелой личности и компонентов личностной зрелости помог выявить 
критерии продуктивности педагогической поддержки личностного роста 
студента в образовательном процессе. В качестве основных выступают: 
ответственность за свой выбор и результаты деятельности; самостоятель-
ность; ценностно-мотивационная сфера, представленная отношением к 
учению; коммуникативная компетентность; рефлексивность. 

Статистический анализ результатов экспериментальной работы, про-
ведённой на базе Финансово-экономического института Дальневосточного 
государственного аграрного университета,  подтверждает результативность 
модели и  зависимость темпов личностного роста студентов в образователь-
ном процессе от создания и выполнения заданных педагогических условий. 

СТАНОВЛЕНИЕ СИСТЕМЫ ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ ПОДДЕРЖКИ...



150

Различия в показателях по выделенным критериям на констатирующем и 
контрольном этапах эксперимента в экспериментальных группах значимы 
на уровне p<0,05. В контрольных группах достоверных различий не обна-
ружено.
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Проблему освоения русской духовно-музыкальной культуры (РДМК) бу-
дущими педагогами-музыкантами мы решаем с позиций полилогического 
подхода, включающего идеи разных подходов – антропологического, сис-
темного, технологического, как основных и культурологического, диалоги-
ческого, проблемного, уровневого, как дополнительных.

С позиции антропологического подхода, освоение РДМК предстаёт в ка-
честве системы и процесса становления целостности человека, выступаю-
щего как субъект жизнетворчества и культуротворчества, как лич ность в 
отношении к Другому и как индивидуальность в пространстве музыкаль-
но-педагогического ду ховно-нравственного развития теоретико-прксиоло-
гических основ полилогического освоения РДМК у будущих педагогов-
музыкантов в образовательных учреждениях среднего профессионального 
образования (СПО). 

В исследовании проблемы освоения РДМК будущими педагогами-музы-
кантами в образовательных учреждениях СПО мы стоим перед трудной за-
дачей понимания целостности человека в его профессиональной подготов-
ке. Как гово рит В. И. Слободчиков, «весь человек, во всей потенциальной 
полноте своего бытия открыт только своему Создателю, которого рациона-
лизм Нового Вре мени как раз и выносит за пределы собственно человечес-
кого в человеке» [12, с. 21)]. Принцип целостности предполагает не столько 
«всеобъемлемость», сколько адекватность в работе с человеком как продук-
том культуры. Такая адекват ность возникает в процессе освоения РДМК 
студентами-музыкантами, например, тогда, когда педагог, преобразуя вне-
шнее пространство субъект-объектных и субъект-субъектных отношений, 
не вторгается во внутреннюю сферу личности и ничего «не достраивает» в 
другом человеке. 

МЕТОДОЛОГИЧЕСКИЕ ПОДХОДЫ К РЕШЕНИЮ ПРОБЛЕМЫ...
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Освоение РДМК будущими педагогами-музыкантами, в контексте мето-
дологии целостности, рас сматривается как проблема преодоления челове-
ком в процессе познания, деятельности и общения полярности – «субъект – 
объект». 

Профессиональная подготовка педагогов-музыкантов в образовательных 
учреждениях СПО, русская духовно-музыкальная культура, мир – даны в 
своей онтологии как целостность (тотальность). Необходим поиск такой де-
ятельности, которая, по словам Ф. Е. Василюка, «свяжет субъект и объект» 
[4; 5] и которая может на чаться тогда, когда «она должна получить санкцию 
в исходной ситуации разъединённости субъекта и объекта» [7, с. 261]. 

Идея единого континуу ма «субъект – объект» – одна из важнейших в ис-
следовании процесса освоения РДМК будущими педагогами-музыкантами 
в образовательных учреждениях СПО. Единство субъекта (студента-музы-
канта) и объекта (РДМК) есть ведущее по ложение принципа целостности, 
на котором держится «каркас» теории полилогического процесса освоения 
РДМК будущими педагогами-музыкантами в образовательных учреждени-
ях СПО. В этом единстве, когда «объединены познающий и познаваемое», 
заключено подлинное существование человека [13]. Познание РДМК в 
профессиональной подготовке педагогов-музыкантов, с точки зрения идей 
целост ности, раскрытых П.А. Флоренским [13, с. 184–197], можно рассмат-
ривать как «объедине ние энергий» (взаимодействие энергий), как «со-дейс-
твие», как «взаимодействие деятельностей». Это «сущностное познание».

С. Л. Рубинштейн рассматривает идею «бытийного» (сущностного) об-
разования, которая развивается как идея «соучастия» – пребывании в бы-
тии. «Подлинность бытия объекта – не в его внешней данности и независи-
мости в этом смысле от познания, а в закономерности, «обоснованности» 
субъектом его содержания» [9, с. 258]. С такой точки зрения объект (РДМК), 
ко торый познаёт студент-музыкант в образовательных учреждениях СПО, 
должен по лучить его личностное «обоснование». И значит, акцент смеща-
ется с культу ры на субъект, который познаёт эту культуру. 

Пространство освоения РДМК будущими педагогами-музыкантами – это 
пространство «со бытийной общности» [12], которая одновременно несёт в 
себе и целевые ориентиры совместной деятельности, и ценностные основа-
ния своего единства как коллективного субъекта [12, с. 6]. 

Освоение РДМК будущими педагогами-музыкантами в образовательных 
учреждениях СПО с позиции методологии целостности и антропологизма 
разворачивается в поликультурном пространстве, где возможно объединение 
внешнего и внутреннего, познающего и познавае мого, частного и общего, 
субъект-субъективного (смыслового) и субъект-объектного (вещного) как 
полилог культурных смыслов. Такую возможность объединения даёт диа-
лог (полилог) как универсаль ный, всеохватывающий способ существования 
культуры и человека в культуре [6], как метод познания целостности [1]. 

Целостность профессиональной подготовки педагогов-музыкантов в об-
разовательных учреждениях СПО и целостность самого процесса освое ния 
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РДМК будущими педагогами-музыкантами обеспечивается диалогом, по-
лилогом. Именно диалог, полилог позволяют удерживать все те полярности, 
между которыми существует человеческое бытие и, соответствен но, про-
цесс освоения РДМК будущими педагогами-музыкантами. 

Проблема освоения РДМК будущими педагогами-музыкантами в обра-
зовательных учреждениях СПО оборачивается проблемой осознавания сту-
дентом-музыкантом себя в грани цах субъективного-объектного, индиви-
дуального-личностного, реального-потенциального, частичного-целого. В 
педагогической реальности освоения РДМК будущими педагогами-музы-
кантами в образовательных учреждениях СПО обнаруживается перекос: за-
частую то, что рефлексируется во внешнем пространстве обра зовательного 
процесса, не «проживается» личностью во внутреннем мире, а то, что внут-
ренне ею «проживается», не рефлексируется. Происходит разрыв биосоци-
альной, социокультурной, аналитико-эмоциональной це лостности в созна-
нии и, следовательно, в самом процессе освоения РДМК. Внеш ние и внут-
ренние планы бытия в освоении РДМК будущими педагогами-музыкантами 
в ситуации профессиональной подготовки в образовательных учреждениях 
СПО не совпадают. Задача полилогического процесса освоения РДМК бу-
дущими педагогами-музыкантами в образовательных учреждениях СПО – 
прийти к единству его внешнего и внутреннего аспектов. 

Таким образом, полилогический процесс освоения РДМК будущими педаго-
гами-музыкантами в образовательных учреждениях СПО ставит в центр 
внимания осознающую себя личность, которая диа логически, полилогичес-
ки познаёт РДМК как поликультурную реальность, где РДМК предстаёт в 
собственном восприятии и мышлении будущего педагога-музыканта.

Опираясь на характеристики гуманитарного образования  [2], нами выде-
лены сущностные характеристики процесса освоения РДМК будущими педа-
гогами-музыкантами, которыми являются: ценностность, метапредметность, 
авторство, соавторство, адресность, интериоризованность, бытийность, со-
бытийность, диалогичность, полилогичность, креативность, целостность, 
незавершенность. Данные характеристики раскрыты в таблице 1.

Таблица 1 – Сущностные характеристики процесса освоения 
РДМК будущими педагогами-музыкантами

Характеристики 
процесса освоения РДМК 

Антропологические основания

1 2
ценностность ценности как императив, которому следует субъект, при-

знаются им в качестве стратегических жизнедеятельностн-
ных целей и служат ориентиром в полилогическом процессе 
освоения РДМК

метапредметность содержание процесса освоения РДМК будущими педаго-
гами-музыкантами в образовательных учреждениях СПО 
находится в надъиндивидуаль ном, надпредметном опыте 
личности

МЕТОДОЛОГИЧЕСКИЕ ПОДХОДЫ К РЕШЕНИЮ ПРОБЛЕМЫ...
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1 2

авторство

специфика бытия человека связана с его субъектной 
творче ской позицией в познании РДМК, музыкально-пе-
дагогической и музыкально-исполнительской деятель-
ности, взаимодействии

соавторство

процесс освоения РДМК будущими педагогами-музы-
кантами в образовательных учреждениях СПО обусловлен 
совместной деятельностью и характером субъект-объект-
ных и субъект-субъектных взаимодействий и отношений 

адресность

проектирование процесса освоения РДМК предполагает 
предвидение, связанное с отношением личности к Другому 
(адресату) в полилогическом (поликультурном, политекс-
туальном) пространстве 

бытийность
процесс освоения РДМК осуществляется в контексте по-
лилогической реальности, внутри которой субъективно пре-
бывает личность

со-бытийность

результаты освоения РДМК будущими педагогами-музы-
кантами в образовательных учреждениях СПО детерми-
нированы характером совместных переживаний, ценностей 
между участниками полилогического процесса

интериоризированность

внешний результат освоения РДМК будущими педагогами-му-
зыкантами в образовательных учреждениях СПО обусловлен 
характером внутренней работы; принципом существования 
конкретной личности является её непосредственное само-бы-
тие, прак тическое отношение к собственной жизнедеятельнос-
ти 

креативность

полилогический процесс освоения РДМК будущими пе-
дагогами-музыкантами в образовательных учреждениях 
СПО включает музыкально-творческую, политексту-
альную составляющие и предполагает творение но вой 
формы культуры – культуры полилогического освоения 
РДМК

диалогичность
методом постижения целостности выступает диалог, ко-
торый определяет содержание структурных элементов сис-
темы (полилогической) личности 

полилогичность

спо соб смыслообразующего субъект-объектного и субъ-
ект- субъектного взаимодействия, развивающийся с 
непред сказуемым итогом и выражающий особую логику 
интерсубъективного события

целостность

полилогическая система освоения РДМК будущими педа-
гогами-музыкантами в образовательных учреждениях СПО 
выстраивается как диалектиче ское единство всех струк-
турных элементов, соотнесён ных с идеей биосоциальной, 
социокультурной, аналитико-эмоциональной целостности 
человека

незавершённость

полилогическая ситуация соотносится с ситуацией не-
прерывного развития человека; существует взаимообус-
ловленность полилогических ситуаций, наличие неоп-
ределённости и случайности

Окончание таблицы
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На основе данных характеристик и предыдущих выводов нами выделены 
следующие функции процесса освоения РДМК будущими педагогами-музы-
кантами в образовательных учреждениях СПО:

– обеспечение личности системой профессиональных знаний, умений 
и навыков, представляющих собой полилогический опыт мышления, поз-
нания, общения и деятельности как опыт осмысления своего уникального 
становления в полилоге культур (полилогическое познание);

– воспитание полилогического отношения к культуре, природе, друго му 
человеку, самому себе, которое является показателем духовно-нравственно-
го, собственно-человеческого, уровня личностного развития (полилогичес-
кое воспитание);

– развитие способности целостного саморазвития и самоуправления, 
обеспечивающего единство бытийного и рефлексивного уровня сознания 
(полилогическое развитие).

Антропологический подход к полилогическому процессу освоения русской 
духовно-музыкальной культуры будущими педагогами-музыкантами был 
реализован в рамках следующих принципов:

а) принцип поликультурной субъектности как главного новообразования 
в ситуации субъект-объектного и субъект-субъектного взаимодействия и 
духовного восхождения в полилоге диалоговых сопряжений, как показатель 
спосо ба полилогического познания РДМК в процессе её освоения; 

б) принцип политекстуальной субъективности – признание полилога 
диалоговых смыслов в процессе полилогического освоения РДМК; 

в) полилогической незавершённости – признание случайного, неопреде-
ленного и незавершённого в качестве объективного фактора полилога диа-
логовых сопряжений и процесса полилогического освоения РДМК в целом.

Освоение РДМК будущими педагогами-музыкантами в образовательных 
учреждениях СПО имеет системообразующее значение. Системный подход 
является компонентом методологической базы анализа полилогического 
процесса освоения РДМК будущими педагогами-музыкантами в образо-
вательных учреждениях СПО. По мнению Г.Н. Серикова [11], систем ный 
анализ в педагогике необходим по ряду причин: во-первых, педагогический 
процесс выступает как сложная система, которой можно управлять толь-
ко на основе системного подхода; во-вторых, без системного анализа не-
возможно проникнуть в сущность педагогических явлений, выявить связи, 
смоделировать факторы, условия совершенствования педагогического про-
цесса; в-третьих, исследовательская деятельность требует применения ме-
тодов, соответствующих структуре объекта; педагогическому процессу как 
системе должны соответствовать системный подход и соответствующие 
ему системные методы; в-четвертых, системный подход и системный ана-
лиз – это не только способ познания, но и организация функционирования 
системы в более широкой системе.

Системный анализ, применительно к полилогическому процессу освое-
ния РДМК будущими педагогами-музыкантами в образовательных учреж-
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дениях СПО был реализован в рамках следующих принципов: а) принцип 
политекстуальной объектности, связанный с предметной областью РДМК 
разбиваемой на некоторое множество относительно независимых смысло-
вых сущностей – объектов РДМК, текстовых продуктов (текстов культуры); 
б) принцип полилогической объективности, то есть научности, позволяю-
щий вскрыть сущность исследуемого процесса, его связи, движущие силы 
и закономерности; в) принцип политекстуальной преемственности, связан-
ный с рассмотрением смыслообразующего процесса освоения РДМК, учи-
тывающего православные традиции. 

Исследуемая нами полилогическая система освоения РДМК будущими 
педагогами-музыкантами в образовательных учреждениях СПО является 
подсистемой по отношению к профессиональной подготовке студента-му-
зыканта в системе среднего профессионального образования, поэтому вне-
шней средой (макроструктурой) для неё будут являться компоненты этой 
системы: профессиональная подготовка в системе СПО, профессиональная 
(учебная, исполнительская, педагогическая, дирижёрская, преддипломная) 
практика (в учреждениях дошкольного, школьного, дополнительного обра-
зования), профессиональное самообразование (рисунок 1).

Рисунок 1 – Взаимосвязь полилогической системы освоения РДМК будущими 
педагогами-музыкантами в образовательных учреждениях СПО с внешней средой

Наиболее значимые достижения системного подхода связывают с его 
использованием в рамках педагогической технологии, то есть с позиции 
взаимосвязи системного и технологического подходов (В. П. Беспалько, 
Н. В. Кузьмина, Н. М. Яковлева и др.). При этом мы, полностью соглаша-
ясь с В. П. Беспалько [3], полагаем, что системный подход должен быть 
положен в основу любой педагогической технологии, воспроизводи мость и 
планируемая эффективность которой целиком зависит от её систем ности и 
структурированности. 

Для решения проблемы полилогического освоения РДМК будущими педа-
гогами-музыкантами особое значение имеют основные положения техно-
логического подхода [8, с. 331]:

 МАКРОСТРУКТУРА 

Профессиональная подготовка педагогов-музыкантов в образовательных 
учреждениях СПО 

Профессиональная практика 

Профессиональное самообразование 

МИКРОСТРУКТУРА 

Полилогическая система освоения РДМК будущими педагогами-
музыкантами в образовательных учреждениях СПО 
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– технология разрабатывается под конкретный педагогический замысел, 
в основе её лежит определённая теоретико-методологическая позиция ав-
тора;

– технологическая цепочка педагогических действий выстраивается 
строго в соответствии с целевыми установками, имеющими форму конкрет-
ного ожидаемого результата;

– педагогическая технология строится на основе деятельностного подхо-
да с учётом принципов индивидуализации и дифференциации, опти мальной 
реализации человеческих и материально-технических возможно стей;

– элементы предлагаемой педагогической технологии должны, с од ной 
стороны, быть воспроизводимыми, с другой – гарантировать достижение 
планируемых результатов всеми обучающимися;

– органическая часть педагогической технологии – диагностические 
процедуры, содержащие критерии, показатели и инструментарий измере-
ния результатов деятельности.

Вышеперечисленные положения технологического подхода учитыва-
лись нами при построении программы диагностики уровня эффективности 
полилогического процесса освоения РДМК будущими педагогами-музы-
кантами в образовательных учреждениях СПО, направленного на разви-
тие теоретико-праксиологических основ полилогического освоения РДМК 
у будущих педагогов-музыкантов; при проектировании содержательно-
процес суальных особенностей реализации положений полилогической 
технологии (полилогического взаимодействия, текстуально-полилогичес-
кой деятельности в полилоге диалоговых сопряжений, текстуально-поли-
логических отношений), организующих дидактический процесс освоения 
РДМК в рамках выделенных педагогических условий, а также при постро-
ении логики орга низации экспериментального исследования и доказательс-
тва достоверности его результатов. 

В рамках реализации технологического подхода были выделены сле-
дующие принципы организации полилогического процесса освоения РДМК  
будущими педагогами-музыкантами в образовательных учреждениях 
СПО:

– принцип полилогической последовательности, суть которого заключа-
ется в том, что полилогический процесс освоения РДМК будущими педа-
гогами-музыкантами в образовательных учреждениях СПО должен пред-
ставлять систему последовательных взаимосвязанныx процедур, которые 
имеют целью достижение его высокой эффективности;

– принцип полилогического подбора подходящих методов и инструмен-
тальных средств, их адаптации и интеграции в полилогическом процессе 
освоения РДМК будущими педагогами-музыкантами в образовательных 
учреждениях СПО.

Помимо вышеперечисленных основных подходов в исследовании исполь-
зовались культурологический, диалогический, уровневый и проблемный под-
ходы.
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Выбор представленных научных подходов был обусловлен тем, что:
– культурологический и диалогический подходы содействуют выявле-

нию сущностных характеристик РДМК; 
– антропологический подход выступает в значении общенаучной основы 

и теоретико-методологической стратегии исследования биосоциальной, со-
циокультурной, аналитико-эмоциональной целостности человека; 

– системный подход помогает выделить структуру, определить содержа-
ние, построить теоретические модели, оценить влияние полилогической 
системы освоения РДМК на эффективность развития теоретико-праксио-
логических основ полилогического освоения РДМК у будущий педагогов-
музыкантов; 

– технологический и проблемный подходы способствуют разработке ди-
дактического обеспечения полилогического процесса освоения РДМК бу-
дущими педагогами-музыкантами в образовательных учреждениях СПО;

– уровневый подход даёт возможность разработать оценочно-критери-
альный инструментарий педагогического мониторинга.

Анализ рассматриваемых подходов позволяет утверждать, во-первых, 
что между ними существует глубокая взаимосвязь, внутреннее единство. 
Это объясняется взаимосвязью тех категорий, которые ле жат в основе каж-
дого из них. В философской литературе отмечается [10], что взаимосвязь 
между категориями существует одновременно, по крайней мере, в трёх ас-
пектах – в типологическом (принципиальная, качественная сущность), в со-
держательном (имеющем онтологическую и логическую стороны) и в гене-
тическом (отражающем важные черты их формирования). Следовательно, 
можно говорить и об этих аспектах взаимосвязи анализируемых подходов.

Во-вторых, каждый из этих подходов представляет собой качественно 
новый, единый тип средств научного познания, имеющий специфические 
существенные положительные стороны.

В-третьих, каждый из подходов содержит в себе не только научный ап-
парат исследования, но и идеи реализации научной проблемы.

В-четвертых, не считая уже исчерпанными возможности названных 
подходов, мы имеем основания утверждать, что ни один из них (на данном 
этапе разработки) в достаточной мере не решает проблемы эффективного 
развития теоретико-праксиологических основ полилогического освоения 
РДМК у будущих педагогов-музыкантов в образовательных учреждениях 
СПО. 

Поскольку важной особенностью внутренней взаимосвязи всех обще-
научных подходов к познанию является их взаимная дополнительность по 
отношению друг к другу, то наибольшую эффективность, эвристическую 
мощность они приобретают во взаимодействии. Для решения такой комп-
лексной проблемы, как эффективное освоение РДМК будущими педагога-
ми-музыкантами в образовательных учреждениях СПО, требуется подход, 
который интегрировал бы лучшие стороны уже известных подходов, при 
условии, что среди них нет взаимоисключающих. 
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В поисках известных подходов к применению научных знаний для ре-
шения проблемы нашего исследования, развития теоретико-праксиологи-
ческих основ полилогического освоения РДМК у будущих педагогов-му-
зыкантов в образовательных учреждениях СПО, мы учитывали тот факт, 
что как сама современная культура, так и, в частности, профессиональная 
сфера характеризуется динамичностью, информационной насыщенностью 
и представляет собой совокупность поликультурных объектов и субъектов. 
Это послужило основанием выбора полилогического подхода в качестве 
обобщённой стратегии разработки теоретико-праксиологических основ по-
лилогического процесса освоения РДМК будущими педагогами-музыкан-
тами в образовательных учреждениях СПО. Его сущностное ядро состав-
ляет комплекс взаимодополняющих друг друга научных подходов, синтез 
которых даёт возможность целостного, многопланового и многоаспектного 
исследования проблемы (рис. 2). Вбирая в себя черты выделенных подхо-
дов, полилогический подход, тем не менее, не растворяется в них, посколь-
ку имеет свои, присущие только ему особенности.

Рисунок 2 – Взаимосвязь научных подходов

Условные обозначения: АП – антропологический подход; КП - культурологический 
подход; ДП – диалогический подход; СП – системный подход; ТП - технологический под-
ход, ПП – проблемный подход; УП – уровневый подход.

Полилогический подход представляет собой особую форму включения 
будущих педагогов-музыкантов в познавательную и профессиональную де-
ятельность творческого характера с учётом применения полилогической 
технологии, организующей полилогический процесс освоения РДМК буду-
щими педагогами-музыкантами в образовательных учреждениях СПО. Он 
содержит иной теоретико-методологический ключ к пониманию проблемы 
эффективного освоения РДМК: процесс освоения РДМК педагогами-музы-
кантами в образовательных учреждениях СПО должен быть, с одной сторо-
ны, технологичным, а с другой – субъектно-личностным к каждому из субъ-
ектов полилогического процесса освоения РДМК и объектов этой культуры.
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Таким образом, теоретико-методологическим основанием полилогичес-
кого процесса освоения РДМК будущими педагогами-музыкантами в обра-
зовательных учреждениях СПО является интеграция антропологического, 
системного,  технологического подходов, как основных, и культурологичес-
кого, диалогического, проблемного, уровневого подходов, как дополнитель-
ных, обеспечивающая методологическую многоуровневость и иерархичес-
кий характер полилогического процесса за счёт структурной взаимосвязи и 
концептуального единства. Полилогический подход, как теоретико-методо-
логическая стратегия нашего исследования, даёт возможность целостного, 
многопланового и многоаспектного исследования проблемы, её практичес-
кую реализацию. 
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Категория «компетентность» нашла отражение в работах, прежде все-
го философов, социологов, экономистов, психологов и, в меньшей мере, в 
исследованиях педагогов, хотя целесообразность использования компетен-
тностного подхода при определении результата образования в настоящее 
время очевидна, и механизм внедрения компетентностного подхода в обра-
зование разрабатывается на федеральном уровне. 

По мнению многих ученых (В. И. Байденко, Д. А. Махотин, Ю. В. Фролов 
и др.), компетентностный подход – это возможность для образования соот-
ветствовать запросам постиндустриального общества, поскольку компетен-
тность в большей степени соответствует запросам работодателей, являясь 
интегрированным показателем качества профессионального образования.

Компетентностное образование или образование, основанное на компе-
тенциях (competence-based education), начало формироваться в 70-х г. XX в. 
в США и ряде стран Западной Европы, где особенно остро проявилось несо-
ответствие между требованиями рынка труда и результатами образования. 
Впервые понятие «компетенция» появляется в контексте трансформацион-
ной грамматики и теории обучения языкам. Оно было введено Н. Хомским 
в 1965 г. и означало «знание»; у Р. Уайта это понятие приобретает личност-
ное содержание, включая мотивацию («Motivation reconsidered: the concept 
of competence») [14].

Особое значение дефиниция «компетентность» заняла в понятийном ап-
парате профессиональной подготовки. В основном она употребляется для 
определения достаточного уровня квалификации и профессионализма спе-
циалиста. 

«Компетенция» и «компетентность» имеют свои смысловые оттенки. 
Немецкое Kompetenz переводится как компетентность, законная власть и 
имеет юридический оттенок. Английское competence трактуется как спо-
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собность, умение, компетентность, здесь доминирует смысл качества лич-
ности. 

В толковом словаре под редакцией Д. Н. Ушакова (М., 1935) дается сле-
дующее определение термина «компетентный»:

«компетентный, ая, ое (от лат. сompetens – соответствующий, способ-
ный) книжн.

1. Осведомленный, являющийся признанным знатоком в каком-либо 
вопросе.

2. Обладающий компетенцией, полноправный (право)».
Понятия «компетенция» и «компетентность» в каком-то смысле синони-

мичны, но, тем не менее, это не одно и то же. Компетенция чаще применя-
ется для обозначения образовательного результата, выражающегося в под-
готовленности выпускника, овладении им определенными знаниями, уме-
ниями, навыками, способностями справиться с поставленными задачами.

В 1994 г. Дж. Равен впервые дает толкование термина компетентности 
как явления, «которое состоит из большого числа компонентов, многие из 
которых относительно независимы друг от друга … некоторые компоненты 
относятся скорее к когнитивной сфере, а другие к эмоциональной … эти 
компоненты могут заменять друг друга в качестве составляющих эффек-
тивного поведения» [9, с. 53].

Компетентность – это такая характеристика квалификации специалис-
та, в которой представлены знания, необходимые для осуществления про-
фессиональной деятельности. В самом определении понятия «компетент-
ность» отражена способность применять научные и практические знания к 
предмету профессиональной деятельности, так как профессиональная ком-
петентность невозможна без соотнесения усвоенных знаний с практикой 
профессиональной деятельности. В процессе такого соотнесения осущест-
вляется синтез усвоенных знаний с их применением в профессиональной 
деятельности. Компетентными являются не просто лица, имеющие опыт в 
какой-либо сфере профессиональной деятельности, а те, кто обладает осо-
бым типом организации предметно-специфических знаний в этой области 
и способностью принятия эффективных решений [1, с. 53].

Э. Ф. Зеер отмечает, что это понятие включает не только когнитивную 
(профессионально-педагогическая эрудиция) и организационно-технологи-
ческую составляющие профессиональной деятельности, но и мотивацион-
ную, этическую, социальную и поведенческую,  а также результаты обу-
чения (знания, умения), систему ценностных ориентаций, привычек. Этот 
термин целесообразно применять для описания уровня подготовленности 
специалиста - выпускника профессиональной школы [4, с. 175].

А. В. Хуторской, который одним из первых обратился к проблеме кризи-
са смысла образования и вопросу смены парадигмы образования, трактует 
компетенции как совокупность знаний, умений, навыков и способов деятель-
ности, необходимых для качественной продуктивной деятельности после 
обучения. Компетентность же определяется им как «владение, обладание 
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человеком соответствующей компетенцией, включающей его личностное 
отношение к ней и предмету деятельности» [10, с. 60]. Кроме того, А. В. Ху-
торской выделяет функции компетенции и компетентностей относительно 
таких аспектов образования как: личность обучающегося, ЗУНы, структура 
и содержание образования, способы деятельности. В. И. Звонников пола-
гает, что компетенции – это интегральные, надпредметные характеристики 
подготовки обучаемых, которые проявляются в готовности  к осуществле-
нию какой-либо деятельности в конкретных проблемных ситуациях в про-
цессе или после окончания обучения [2, с. 29–30].

По мнению академика В. Д. Шадрикова компетентность – это «… вла-
дение определенными знаниями, навыками, жизненным опытом, позволя-
ющим судить о чем-либо, делать или решать что-либо» [11, с. 30]. Понятие 
«компетенция», по мнению ученого, это личностное новообразование, ин-
тегрированная характеристика качества подготовки выпускника, категория 
результата образования, которая не должна противопоставляться професси-
ональной квалификации, ни отождествляться с ней [11].

Особое внимание в педагогической литературе уделяется ключевым 
компетенциям, которые в настоящее время трактуются как наиболее общие 
(универсальные) способы действия, позволяющие человеку понимать ситу-
ацию, достигать результатов в личной жизни и профессиональной деятель-
ности.

Ценностно-смысловые компетенции – это компетенции, связанные с 
ценностными ориентирами студента, его способностью видеть и пони-
мать окружающий мир, ориентироваться в нём, осознавать свою роль и 
предназначение, уметь выбирать целевые и смысловые установки для сво-
их действий и поступков, принимать решения. Данные компетенции обес-
печивают механизм самоопределения студента в ситуациях учебной и иной 
деятельности. От них зависит индивидуальная образовательная траектория 
студента и программа его жизнедеятельности в целом. 

Несмотря на декларирование теоретиков о том, что подобные компе-
тенции должны у человека «по-гамлетовски» «быть», в теории и практике 
компетентностного подхода в образовании именно ценностно-смысловой 
составляющей общей компетентности человека фактически не уделяется 
внимания. Не рассматривается глубоко содержание этой компетентности, 
методология, методы, механизмы и условия ее развития и актуализации 
в современном образовании. Здесь необходимо обратить внимание на две 
«проблемных зоны» при рассмотрении актуализации ценностно-смысло-
вых компетенций личности. 

Во-первых, насколько возможен, вероятен и при каких условиях будет 
позитивен процесс вмешательства образования в ценностное и смысловое 
самоопределение субъекта. Для этого и потребуется глубокое и полное тео-
ретическое и практическое исследование данной компетентности человека. 

Во-вторых, так как процесс развития человека – явление разнополюсное, 
то, даже обладание личностью ценностно-смысловыми компетенциями не 
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гарантирует их бесспорного позитивного содержания как для становления 
самого человека в мире, так и для социума в целом. Поэтому возникает так-
же проблема актуализации именно позитивного становления ценностно-
смысловых компетенций субъекта в образовании. 

Ценностно-смысловые компетенции обеспечивают успешность ценнос-
тно-смысловой ориентации специалиста в мире, готовность и стремление 
познать и совершенствовать самого себя, готовность будущего специалис-
та к общественно одобряемой продуктивной деятельности и способствуют 
осознанию необходимости непрерывного самообразования, постоянной мо-
тивации к обучению на протяжении всей жизни, определению ценностей, 
необходимых для того, чтобы жить в условиях сложного демократического 
общества, овладение высоким уровнем педагогической культуры.

Основным аспектом формирования ценностно-смысловых компетенций 
является формирование социально-значимых ценностей и ценностных ори-
ентаций студентов.

В. Б. Ольшанский сравнивает ценности со своеобразными маяками, по-
могающими «заметить в потоке информации то, что наиболее важно для 
жизнедеятельности человека; это такие ориентиры, придерживаясь кото-
рых человек сохраняет свою определенность, внутреннюю последователь-
ность своего поведения» [8, с. 471].

Одним из наиболее распространенных подходов к изучению ценностей и 
ценностных ориентации является концепция М. Рокича. В теории М. Рокича 
под ценностями понимается вид убеждений (beliefs), имеющий централь-
ное положение в индивидуальной системе убеждений. Ценности представ-
ляют собой руководящие принципы жизни. Они определяют то, как нужно 
себя вести, каково желательное состояние или образ жизни, достойные или 
недостойные того, чтобы им соответствовать и к ним стремиться [13].

Выделяя три типа убеждений: экзистенциальные, оценочные и прогнос-
тические, Рокич относит ценности к последнему, третьему типу, позволя-
ющему ориентироваться в желательности-нежелательности способа пове-
дения (операциональные, инструментальные ценности) и существования 
(смысловые, терминальные ценности).

Исследователи терминальных ценностей разбивают их на два большие 
класса в зависимости от того, направлены ли они на социум, интерперсо-
нально сфокусированные или на индивида, интраперсональные. Соотноше-
ние этих ценностей у каждого человека индивидуально и очень вариативно. 
У кого-то преобладают интерперсональные ценности, у кого-то наоборот. 
Это соотношение в значительной степени определяет поведение и позицию 
человека. 

Другой важной функцией ценностей является прогностическая функция, 
так как на их основе осуществляется выработка жизненной позиции и про-
грамм жизнедеятельности, создание образа будущего, перспективы разви-
тия личности. Следовательно, ценности регулируют не только настоящее 
состояние личности, но и будущее ее состояние; они определяют не только 
принципы ее жизни, но и ее цели, задачи, идеалы. 
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В. Н. Карандашев различает ценности двух типов: 1) ценности общества 
и социальных групп (социальные ценности); 2) ценности личности (инди-
видуальные ценности) [5, с. 5].

Г. Е. Леевик выделяет следующие типы ценностей: ориентация на труд, 
на общение, на познание, на общественно полезный труд, на материальные 
ценности, на развитие деловых качеств, на развитие нравственных качеств, 
на развитие волевых качеств, на развитие моральных качеств [6].

В социальных, психологических и педагогических исследованиях ис-
пользуются как понятие ценности, так и понятие ценностных ориентаций. 
Однозначного различения этих понятий в литературе не прослеживается. 
Часто они употребляются как равнозначные. При изучении характеристик 
общества, культуры и отдельных социальных групп используется термин 
«ценность». При изучении отдельных индивидов употребимы как понятие 
ценностная ориентация, так и понятие ценность. Под ценностными ориен-
тациями понимается отражение в сознании человека ценностей, признавае-
мых им в качестве стратегических жизненных целей и общих мировоззрен-
ческих ориентиров. Ценностные ориентации – это интериоризированные 
личностью ценности социальных групп. Таким образом, оказывается впол-
не оправданным говорить о ценностях личности как ее ценностных ориен-
тациях [5, с. 5].

Ценностные ориентации (от франц. orientation – установка) – идеоло-
гические, политические, моральные, эстетические и другие основания 
оценок субъектом окружающей действительности и ориентации в ней.  
Исторически понятие “ценностные ориентации” (ЦО) личности развива-
лось как понятие, раскрывающее связь «индивидуального» и «обществен-
ного» в сознании человека, как единство когнитивных и аффективных про-
цессов. Система ЦО образует содержательную основу мотивации поведе-
ния и выражает внутреннюю основу отношений личности с действитель-
ностью [8, с. 471].

По мнению А. Г. Здравомыслова и В. А. Ядова, наличие устоявшихся 
ценностных ориентаций характеризует зрелость человека и обеспечивает 
его устойчивость и стабильность. Так, например, устойчивая структура цен-
ностных ориентаций определяет такие качества личности, как активность 
жизненной позиции, упорство в достижении целей, верность определен-
ным принципам и идеалам, цельность, надежность; и, напротив, противоре-
чивость в ценностных ориентациях влечет за собой непоследовательность, 
непредсказуемость поведения человека; неразвитость ценностных ориен-
таций личности определяет ее инфантилизм, господство внешних стимулов 
в поведении личности, а следовательно, конформизм, безликость человека 
[3, с. 203, 7, с. 23].

В отечественной психологии ценностные ориентации определяются, как 
правило, через понятия отношения, отражения, установки (А. Г. Здраво-
мыслов, Д. Н. Узнадзе, В. В. Сусленко, В. А. Ядов). Причем, являясь одним 
из базовых личностных оснований, ценностные ориентации заключаются 
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внутрь более широкого синтетического понятия направленности личности, 
которая содержит в себе доминирующие ценностные ориентации и установ-
ки, проявляющиеся в любой ситуации (Б. Г. Ананьев, Л. Э. Пробст и др.). 
Разработана статусно-иерархичная структура ценностей в виде ядерно-цен-
трической модели:

– ценности внешнего статуса, образующие стабильное ядро;
– ценности среднего статуса (структурный резерв);
– ценности ниже среднего статуса (периферия);
– ценности низшего статуса [12].
Ценностные ориентации – сложное образование, в котором можно выде-

лить 3 основных компонента: когнитивный, эмотивный и поведенческий. 
Когнитивный есть элемент знания, эмотивный – эмоциональная составля-
ющая, вытекающая из оценки; поведенческий – связан с реализацией цен-
ностных ориентаций в поведении личности. 

Из всего вышеизложенного можно констатироавать, что необходимость 
перехода образования на компетентностный подход очевидна. Но, как пока-
зывает анализ психолого-педагогической литературы, концепция компетен-
тностного подхода еще только формируется.

Опираясь на анализ исследований по проблеме формирования ценнос-
тно-смысловых компетенций, мы полагаем, что имеет смысл формировать 
ценностно-смысловые компетенции студентов в вузе, так как это приобре-
таемое качество, которое развивается и в процессе профессиональной де-
ятельности.
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ACTUALIZATION OF THE SUBJECT POSITION OF SENIOR 
PUPILS STUDYING HISTORY

Современная российская школа вступает в эпоху реализации новых об-
разовательных стандартов, построенных на методологии личностно-де-
ятельностного подхода к обучению. В «Концепции государственных обра-
зовательных стандартов общего образования подчеркивается», что деятель-
ностная парадигма образования постулирует в качестве его цели «развитие 
личности учащихся на основе освоения способов деятельности» [6, c. 11]. 

Вместе с тем, реализация идей деятельностного подхода в современной 
практике обучения истории затруднена в силу ряда причин.

Во-первых, ввиду сохраняющейся в общественном мнении и професси-
ональном сознании учителей установки на приоритетность познавательно-
мировоззренческой функции уроков истории. 

Во-вторых, ввиду недостатка учебного времени на обучение школь-
ников способам деятельности из-за перегруженности программ учебным 
историческим материалом. В условиях ограниченности ресурса учебного 
времени учитель вынужден делать выбор между решением задачи форми-
рования исторических знаний и обучением способам деятельности. Роль 
главного ориентира для учителя сегодня выполняют КИМ ЕГЭ по истории, 
с помощью которых подводится некий итог изучения предмета, а в них се-
годня преобладают задания, направленные преимущественно на проверку 
знаний. 

В-третьих, реализация деятельностного подхода затруднена и из-за 
отсутствия у учителей истории ориентира в решении развивающих задач 
школьных курсов истории, ибо начиная с 90-х гг. ХХ в. (т. е. уже на протя-
жении почти двадцати лет) в программах по истории отсутствует раздел о 
развитии умений учащихся. Конечно, учителя истории стремятся следовать 
требованиям времени и ориентировать свою преподавательскую деятель-
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ность на формирование умений учащихся (информационных, интеллекту-
альных, организационных и др.). 

Однако, как свидетельствует наш опыт экспертной оценки работ педа-
гогов Новосибирской области в процессе аттестации в 2000–2010 гг., само-
стоятельно составить план  такой работы на весь период изучения истории 
в школе удается лишь некоторым педагогам. 

В настоящее время в «Примерной программе по истории» для 5–9-х клас-
сов, созданной в рамках разработки школьных стандартов второго поколе-
ния, представлена совокупность основных видов деятельности, осваивае-
мых учениками при изучении курса истории основной школы [5, с. 35–94]. 
Но даже наличие такой программы развития умений полностью проблемы 
реализации деятельностного подхода к обучению истории не решает. Ко-
рень вопроса, на наш взгляд, лежит в особенностях самого процесса форми-
рования способов деятельности. Для освоения учениками перечисленных 
видов деятельности (учебных действий) учителю необходимо организовать 
учебную деятельность школьников таким образом, чтобы ученики выступа-
ли субъектами этой деятельности, воспринимали ее как собственную. Без 
осознания учеником целей деятельности и придания своим действиям не-
коего смысла, без следования некоторым правилам и нормам деятельности, 
без определения изменений, которые в результате его деятельности должны 
произойти в окружающем мире или в нем самом, активность школьника 
не может быть названа «деятельностью». Иными словами, решить задачу 
овладения учениками стратегиями и способами познания, предметными и 
метапредметными умениями, о которых говорится в новых образователь-
ных стандартах, невозможно без актуализации субъектной позиции школь-
ника в образовательном процессе. 

Подчеркнем, что многозначное слово «субъект» в современной педаго-
гике употребляется в двух основных значениях. Первое значение базирует-
ся на философском понимании субъекта как носителя осознанной и целе-
направленной активности, как лица, противостоящего внешнему миру как 
объекту познания, преобразования, ценностного отношения. Часто в этом 
значении слово «субъект» заменяется словосочетанием «субъект деятель-
ности». Второе значение слова «субъект» – человек как носитель каких-ли-
бо физических и психических качеств, человек как индивид и как личность. 
Ядро личности составляет система ценностей и, следовательно, субъект 
есть, прежде всего, носитель определенной системы ценностей, которая 
проявляется и предъявляется человеком в его деятельности и поведении, и 
при этом, одновременно, определяется и созидается. 

Слово «позиция» употребляется педагогами в значении «точка зрения, 
мнение в каком либо вопросе, отношение к чему-либо, а также действия 
и поведение, обусловленные этим отношением» [1, с. 15–16]. Исследова-
тели подчеркивают, что позиция, с одной стороны, объективна, поскольку 
детерминирована общественным бытием, с другой, субъективна, посколь-
ку складывается при непосредственном участии людей и под влиянием их 
сознания.

СПОСОБЫ АКТУАЛИЗАЦИИ СУБЪЕКТНОЙ ПОЗИЦИИ...
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Следовательно, субъектную позицию можно определить как отноше-
ние человека к своей деятельности (ее целям, содержанию, процессу, ре-
зультатам) и к себе самому как к деятелю, базирующееся на системе его 
личностных ценностей.  

Актуализация субъектной позиции в обучении есть главное условие раз-
вития деятельности школьников, но полноценно решить эту задачу можно 
лишь при одновременном развитии духовной сферы личности ученика, об-
ращении к системе его личностных ценностей, создании условий для фор-
мирования внутренней мотивации деятельности. Поэтому один из главных 
вопросов, на который предстоит найти ответ современной методической на-
уке, можно сформулировать так: как проект учебной историко-познаватель-
ной деятельности, созданный учителем на этапе планирования процесса 
обучения, может быть трансформирован в реальную деятельность самого 
ученика, осознающего цели своей деятельности и стремящегося последо-
вательно достичь результата, в деятельность, имеющую для ученика какой-
либо личностный смысл?

Заметим, что необходимость целенаправленной работы учителя по ак-
туализации субъектной позиции школьников в учебной деятельности по-
рождается особенностями данного вида деятельности. Процесс обучения 
традиционно понимается как процесс передачи накопленного социального 
опыта новым поколениям, поэтому объективно ведущая роль в организации 
учебной деятельности школьников принадлежит учителю. Особенность 
учебного познания как деятельности заключается и в том, что основной 
функциональный компонент этой деятельности – учение (или «деятель-
ность учения») и подготовительный функциональный компонент – обуче-
ние («деятельность обучения») осуществляются разными субъектами. Пси-
хологи подчеркивают, что учение есть «совместная деятельность, в которой 
один из ее участников приобретает опыт (основной компонент), а другой 
создает благоприятные условия для этого, т. е. осуществляет всю сумму 
подготовительных компонентов усвоения» [2, c. 116]. 

Ряд современных педагогических технологий (метод проектов, иссле-
довательские технологии и др.) предполагают активное участие школьни-
ков в целеполагании и планировании предстоящей деятельности. Однако в 
рамках классического обучения проблема актуализации субъектной пози-
ции школьника и создания мотивационной основы деятельности неизбеж-
на ввиду «разделенного» характера учебной деятельности: учитель готовит 
деятельность школьников (определяет ее цели, выбирает содержание и при-
емы, создает дидактическое обеспечение, помогающее включить учеников 
в деятельность и оценить ее результативность и др.), но осуществляют эту 
деятельность ученики, как правило, практически не участвовавшие в опре-
делении ее замысла. Ввиду вышесказанного решение задачи актуализации 
субъектной позиции школьников во многом связано с «переводом» замысла 
и целей деятельности, определенных учителем истории на этапе планиро-
вания урока, в цели самого ученика как деятеля. 

О. М. Хлытина
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В педагогических исследованиях Е. В. Бондаревской, Н. Ф. Радионо-
вой, О. Е. Лебедева, Н. М. Борытко, О. А. Мацкайловой и др. представ-
лена структура субъектной позиции учащихся, выявлены факторы и ста-
дии ее формирования, охарактеризованы функции реализации субъектной 
позиции школьников в обучении (самопонимание, самореализация, само-
утверждение, саморазвитие, самооценка). Вместе с тем, специальных ис-
следований, раскрывающих методические пути актуализации субъектной 
позиции школьников при изучении истории, т. е. с учетом содержания изу-
чаемого предмета, а также в условиях концентрической модели предмета, 
т. е. с учетом задач изучения истории на разных ступенях школы, не прово-
дилось. Материалы нашего исследования, представленные в данной статье, 
раскрывая способы актуализации субъектной позиции старшеклассников 
в рамках их историко-познавательной деятельности, частично восполняют 
этот пробел.

Поскольку на старшей ступени школы вектор развития учебной позна-
вательной деятельности школьников направлен на овладение методологи-
ческим компонентом учебного исторического познания [подробнее см. 7], 
важно найти способы актуализации субъектной позиции старшеклассников 
при освоении ими таких компонентов исторической подготовки, как исто-
рико-методологические знания о концептуально-мировоззренческих и ме-
тодических основах современного исторического исследования, комплекс 
приемов изучения прошлого на основе исторических источников разных 
типов и видов, умения ученического анализа историографических версий и 
оценок. Таким образом, на старшей ступени школы вопрос о путях актуали-
зации субъектной позиции школьника в учебной деятельности может быть 
конкретизирован таким образом: как сделать так, чтобы ученики действи-
тельно захотели овладеть ключевыми методами и процедурами научного 
исторического познания и осознанно включились в учебное историческое 
познание – особый вид учебной историко-познавательной деятельности, 
для которой характерно активное и осознанное применение учениками эле-
ментов и приемов научного исторического познания. 

В нашем опыте работы со старшеклассниками гимназии № 7 «Сибирс-
кая» Кировского района г. Новосибирска при изучении профильного кур-
са истории России было апробировано несколько способов актуализации 
субъектной позиции старшеклассников. Представим их.

Первый способ – предоставление учащимся широких возможностей 
выбора содержания, форм, способов учебной историко-познавательной де-
ятельности, возможностей самостоятельно сделать свою работу на уроках 
разнообразной и интересной и, вследствие самостоятельно сделанного вы-
бора, личностно значимой. При организации изучения темы имеет место 
своего рода согласование «целей учителя» и «целей учеников»: старшек-
лассникам сообщается замысел и предстоящая программа деятельности 
при изучении данной темы (чему они смогут научиться, какие задания им 
предлагается выполнить, какие формы учебных занятий планируются и как 
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к ним можно и нужно подготовиться, что станет итогом изучения темы), а 
затем предоставляется возможность выбора «сценария» своей работы на 
уроке. Объектами такого выбора могут быть: отдельные аспекты истори-
ческого содержания темы; содержание и приемы работы с разнообразными 
источниками исторической информации; познавательные задания в рамках 
предстоящего урока-практикума; форма презентации результатов выполне-
ния мини-проектов и итогов работы группы; форма и содержание контроля 
результатов изучения темы (комплекс познавательных заданий, учебный 
проект, эссе, мини-исследование) и т. п. 

Например, в рамках лабораторного практикума по «Русской Правде» 
старшеклассникам предлагались на выбор исторические сюжеты для изу-
чения и различные варианты исследовательских заданий по данному источ-
нику: 1) опираясь на текст «Русской Правды», выявить и охарактеризовать 
занятия жителей Древней Руси; 2) реконструировать представления князей 
(авторов источника) о системе ценностей «идеального» жителя Древней 
Руси»; 3) реконструировать представления князей о причинах конфликтов 
между жителями Руси и путях их разрешения; 4) сформулировать перечень 
предписанных «Русской Правдой» правил судопроизводства по фактам 
убийства, нанесения телесных повреждений, кражи; 5) охарактеризовать 
социальную структуру общества Древней Руси; 6) охарактеризовать круг 
повседневных обязанностей и забот представителей различных социаль-
ных групп. Таким образом, каждый ученик искал ответ на наиболее инте-
ресный для него самого вопрос о жизни в Древней Руси, но при этом такая 
работа имела дидактическую ценность – все ученики класса осваивали на 
уроке приемы работы с законодательным историческим источником, полу-
чали опыт исследовательской деятельности. 

Второй способ актуализации субъектной позиции старшеклассни-
ков при изучении истории может быть назван «инициация позиции 
исследователя». Как было отмечено выше, исследовательские и проект-
ные технологии обучения предполагают активное участие ученика в целе-
полагании и планировании предстоящей деятельности. В исследованиях 
А. В. Леонтовича и др. показано, что учебная исследовательская деятель-
ность предполагает межличностные (а не ролевые) отношения между ее 
участниками, приводит к трансформации стандартной субъект-объектной 
схемы отношений «учитель» – «ученик» к субъект-субъектным отношени-
ям «коллега – коллега» (в ситуациях совместного исследовательского по-
иска истины) или «наставник – младший товарищ» (в условиях передачи 
навыков практической деятельности, связанных с освоением действитель-
ности, от учителя к ученику) [3]. Опираясь на выводы Н. М. Борытко и 
О. А. Мацкайловой о том, что демократический стиль ведения урока вы-
ступает важным фактором становления субъектной позиции школьника 
[1, с. 57], можно утверждать, что изменение схемы взаимоотношений учи-
теля и ученика в ходе урока-исследования, демонстрация самим педагогом 
позиции заинтересованного исследователя выступают мощным импульсом 
к актуализации исследовательской позиции ученика.
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Известно, что наиболее интенсивно позиция исследователя осваивает-
ся учениками при подготовке работ к ученическим научно-практическим 
конференциям. Вместе с тем, на старшей ступени школы и уроки истории, 
и домашние задания могут предполагать проведение учениками самосто-
ятельных мини-исследований, организованных в логике научного поиска 
(проблема – гипотеза – проверка гипотезы – подведение итогов). Иницииро-
вать историко-познавательную деятельность исследовательского характера 
можно с помощью актуальных для самих учеников вопросов (проблем), для 
ответа на которые необходимо провести самостоятельное мини-исследова-
ние, поскольку в учебниках, справочниках, энциклопедиях и т. п. подобная 
информация  отсутствует. 

Исследовательский вопрос, предложенный учителем, может обрести для 
учеников личностную значимость, если он актуализирует их личный со-
циальный опыт и способствует обогащению этого опыта. Известно, что на 
старший школьный возраст (раннюю юность) приходится решающий этап 
в становлении мировоззрения личности, в формировании системы убежде-
ний и ценностных ориентаций. Центральным психологическим процессом 
в период ранней юности принято считать формирование идентичности, 
чувства индивидуальной самотождественности [9]. Поэтому для старшек-
лассников актуальны, прежде всего, вопросы, которые «работают» на вы-
страивание учениками своей личной и социальной идентичности в совре-
менном социокультурном пространстве, нацеливают ребят на рефлексив-
ный самоанализ, поиски ответов на самые сложные вопросы о месте чело-
века в мире и своей жизни, о смысле человеческой жизни, о возможностях 
человека и границах его свободы и т. д. Значимость имеют и вопросы, свя-
занные с освоением в недалеком будущем новых «взрослых» социальных 
ролей (студента, мужа, жены и проч.).

Учителю необходимо помочь старшеклассникам уяснить сущность ис-
следовательского вопроса (переформулировать его для самих себя), а также 
предложить ученикам сформулировать свой предположительный ответ на 
этот вопрос (гипотезу), что придаст учебному исследованию целенаправ-
ленный и упорядоченный характер. Как правило, при подведении итогов 
самостоятельного мини-исследования старшеклассники готовы обсуждать 
не только полученный результат, но и этапы работы, исследовательские 
процедуры, сложности при проведении исследования, неожиданные и зара-
нее незапланированные результаты, т. е. рефлексировать над опытом своей 
исследовательской деятельности.

В нашем опыте были апробированы различные варианты таких иссле-
довательских вопросов, в основе которых лежат различные мотивы иссле-
довательской активности человека [4].

1) Вопросы, связанные с изучением «истории вокруг» – коллективных 
и индивидуальных исторических представлений современных россиян; 
картин прошлого, воссозданных в современных художественных истори-
ческих фильмах, картинах, скульптурах, историко-публицистических теле-
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программах; исторических памятников и памятных мест в родном городе; 
особенностей отражения событий прошлого в топонимике и т. д. Такие воп-
росы помогают актуализировать субъектную позицию старшеклассников, 
поскольку адресованы к их любопытству и любознательности, интересу к 
окружающей реальности, присущему каждому человеку. 

Вот один пример из нашего опыта. Исследовательский блок вводных 
уроков курса истории России в 10 классе предполагал изучение феноме-
на исторической памяти, носителями которой выступают и сами школь-
ники. Исследование включало сбор, обработку и истолкование данных о 
круге событий истории России, определяющих идентичность современных 
россиян. Каждому ученику было предложено высказать и зафиксировать 
в тетради предположение о том, какие пять событий истории нашей стра-
ны большинство современных россиян считают «ключевыми» событиями, 
оказавшими наибольшее влияние на ход российской истории. Для этого 
старшеклассники привлекли знания по истории России, полученные в 6–9 
классах, но для того, чтобы подтвердить или опровергнуть свои предполо-
жения, требовалось провести специальное исследование. 

Задание вызвало у старшеклассников интерес и дискуссию (ученики 
обсуждали проект «Имя Россия», адресовались к разделам учебника исто-
рии, к тематике телевизионных историко-публицистических программ и 
т. п.). По большому счету, каждый ученик выбирал события, которые, на 
его взгляд, являются для жителей России личностно значимыми, поскольку 
вызывают у потомков переживания, до сих пор порождают разноречивые 
оценки, и, в конечном итоге, оказывают существенное воздействие на осоз-
нание современными россиянами своих исторических корней. 

Для проверки своей гипотезы каждый старшеклассник провел опрос 
трех-четырех человек, представляющих различные поколения россиян, и 
выяснил, какие события истории России с древнейших времен до наших 
дней и почему они считают главными. Результаты опроса предлагалось 
фиксировать в специально разработанных опросных карточках. В итоге 
ученики одного класса опрашивают около ста человек.

На следующем занятии осуществлялась обработка результатов данного 
опроса. Ученикам на выбор предлагались несколько направлений анали-
за и презентации полученных данных: составление рейтинга десяти самых 
главных событий истории России, названных респондентами; составле-
ние столбчатой диаграммы, отражающей принадлежность названных со-
бытий к разным периодам истории России (Русь древняя и средневековая 
(VIII–XVI вв.), Россия в новое время (XVII–XIX вв.), Россия в ХХ в. (1901–
1991 гг.), современная Россия (1991–2010 гг.)); создание схематического ри-
сунка-кластера, отражающего  объяснения респондентами мотивов и при-
чин выбора тех или иных событий; создание круговой диаграммы, помога-
ющей увидеть «глубину» исторической памяти посредством отражения в 
ней того, кем по отношению к названным событиям чаще всего выступали 
респонденты (свидетелями, участниками, современниками, ближайшими 
потомками участников события, др.).
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При подведении содержательных итогов исследования каждый старшек-
лассник выяснял, насколько его предположение (гипотеза) о перечне «клю-
чевых» событий совпало с результатами опроса. Пытаясь выяснить меха-
низм «отбора» событий социальной памятью и ответить на вопрос «Поче-
му именно эти события помнят современные россияне?», старшеклассники 
обсуждали «масштаб» воздействия событий во времени (ближайшее де-
сятилетие, эпоха, несколько эпох) и в пространстве (события локальной, 
региональной, национальной или мировой истории), их принадлежность к 
сферам жизни общества, их восприятие современниками и потомками.

2) Вопросы, нацеливающие на получение исторических знаний, которые 
можно использовать в учебной деятельности и повседневной жизни. Этот 
путь предполагает, что, приступая к деятельности, старшеклассник отчет-
ливо представляет, где он сможет применить знания и способы деятельнос-
ти, которые он сегодня будет осваивать: либо это будет значимо для повсед-
невной жизни; либо знания и умения будут востребованы при проведении 
самостоятельного исследования по истории своей семьи, выполнении ми-
ни-проекта в рамках урока; либо они необходимы для успеха в дальнейшей 
учебной деятельности (при выполнении контрольной работы, заданий ЕГЭ 
по истории, на олимпиадах и интеллектуальных турнирах школьников и 
т. п.). Основу актуализации субъектной позиции школьника в данном слу-
чае составляют прагматические (утилитарные) мотивы.

Например, инициировать позицию заинтересованного исследователя при 
изучению мнений историков о роли и значении петровских реформ в исто-
рии России можно, если сразу предложить им вариант «последействия» – 
выявление позиций авторов учебников истории России, изданных в разные 
годы (например, учебников советской эпохи, по которым учились родители, 
постперестроечных и современных учебников, в том числе учебника, по 
которому они сами изучают историю). 

Другой вариант «последействия» – выявление и анализ трактовок собы-
тий прошлого в современных коллажах и карикатурах, рекламных роли-
ках, художественных фильмах, которые можно трактовать как историчес-
кие источники, отражающие восприятие современным обществом (или его 
частью) изучаемых событий прошлого, в публикациях современных СМИ. 
Например, накануне изучения мнений и оценок историками сущности со-
бытий октября 1917 г. ученикам был предложен такой вариант применения 
усваиваемых историографических знаний (сущности мнений историков и 
их аргументов) и умений (приемов анализа историографической версии): 
провести 7 ноября текущего года наблюдение и выявить предлагаемые сов-
ременными СМИ образы-оценки событий Октября 1917 г. Ученики фикси-
ровали результаты наблюдения, указывая название и характер СМИ (газета, 
журнал, телеканал, радиостанция, Интернет-портал), высказывая предпо-
ложение об аудитории-адресате информации (учитывая время выхода про-
граммы в эфир, ее названия, участников и зрителей в студии и т. п.), выявляли 
сущность предложенной данным СМИ трактовки событий октября 1917 г., 
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а также характер образа-оценки событий Октября 1917 г. (положительная, 
отрицательная, нейтральная, неоднозначная). Затем на уроке собранные 
данные изучались и анализировались: ученики сопоставляли мнения ис-
ториков и журналистов о событиях Октября 1917 г., выявляли различия в 
целях обращения ученых и публицистов к данному историческому сюжету 
(получение или передача другим людям достоверного знания о прошлом; 
привлечение внимания аудитории к актуальным проблемам современного 
общества через показ их истоков; извлечение уроков истории, значимых 
для современного общества; стимулирование интереса к познанию исто-
рии; вовлечение зрителя или читателя в диалог и др.).

3) Вопросы и задания, нацеливающие учеников на получение опыта 
учебной исследовательской деятельности, который может впоследствии 
стать основой будущей профессиональной деятельности. 

Например, в профильных исторических классах целесообразно знакомить 
учеников с опытом использования историками исследовательских методов, 
позволивших сделать поистине масштабные открытия. Например, при введе-
нии в урок «Повести временных лет» целесообразно познакомить старшеклас-
сников с исследованиями по летописанию, проведенными А. А. Шахматовым 
и Д. С. Лихачевым. При изучении истории декабристского движения – с ис-
следованиями М. В. Нечкиной и т. п. В профильных гуманитарных классах 
это может быть освоение приемов сбора и фиксации устных исторических 
свидетельств очевидцев событий, востребованных в профессиональной де-
ятельности журналистов, этнографов, социологов, политологов и др. В мате-
матических классах акцент может быть сделан на освоении приемов работы 
со статистическими историческими источниками и др. 

Третий способ актуализации субъектной позиции школьников – про-
блематизация учебного исторического материала посредством выбора 
контекста изучения темы на основе сопряжения научно-исторических 
и дидактических оснований, с одной стороны, и потребностей возрас-
тного развития школьников, их личностных интересов и ценностей, с 
другой.

Осмыслить научно-исторический контекст изучения темы учителю по-
могает анализ историографической ситуации [пример см. 8, с. 120–121], в 
ходе которого, обращаясь к историческим исследованиям по данной теме, 
педагог выявляет круг спорных (дискуссионных, неоднозначно трактуе-
мых) вопросов темы и существующие в науке варианты ответов на них. В 
настоящее время дискуссионные вопросы исторической науки включены в 
содержание школьного курса истории старших классов. Однако методика 
изучения этого элемента содержания школьного курса истории в массовой 
практике обучения пока не сложилась. Заучивание существующих мнений, 
разыгрывание «споров ученых» и имитация научных дискуссий с использо-
ванием приемов персонификации вряд ли целесообразны. 

На наш взгляд, обращение к дискуссионным вопросам прошлого позво-
ляет ученикам освоить умения историографического анализа [7, с. 212–213], 
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обрести опыт рассмотрения проблемы с различных точек зрения, понять, 
что многообразие мнений есть норма и ценность современного поликуль-
турного, полиэтничного и многоконфессионального мира, что сила или сла-
бость позиции историка, да и любого участника диалога, зависит от аргу-
ментации, которая лежит в ее основании. В конечном счете, это помогает 
научиться различать исторические исследования, выполненные в соответс-
твии с нормами и правилами современной исторической науки, и откровен-
ные фальсификации прошлого. Кроме того, обращение к историографии 
позволяет ученикам сверить и личностные ценностные представления, от-
ражающие представления о нормах отношений человека к миру (природе, 
власти, государству, труду, богу и др.), к другому человеку и к самому себе. 

Например, историки неоднозначно оценивают деятельность многих 
исторических личностей (Ивана IV, Петра I и др.). Учитель, конечно, мо-
жет провести урок, на котором ученикам будет предложено для усвоения 
«единственно правильное мнение». Однако отсутствие когнитивного плю-
рализма на уроке ведет не только к упрощенному восприятию действитель-
ности, но и выступает тормозом для становления субъектной позиции, ибо 
у ученика нет необходимости в принятии самостоятельных решений. Поэ-
тому учителю важно обеспечить смысловую наполненность урока и орга-
низовать изучение мнений историков таким образом, чтобы освоение уме-
ний историографического анализа происходило при одновременном обсуж-
дении проблем, имеющих для учеников личностную значимость. Конечно, 
учитель не может предвидеть, какой именно смысл обретет такая работа 
для каждого из его учеников, но моделируя урок, он может выбрать кон-
тексты изучения темы, задающие обсуждение на уроке ключевых проблем 
человеческого бытия, значимых для старшеклассников. 

Например, при изучении разноречивых оценок деятельности истори-
ческих личностей контекст изучения темы может быть задан обсуждением 
вопросов о критериях оценки деятельности исторической личности («цель 
оправдывает средства?», «цена реформ», «цена победы» и т. п.) или пробле-
мой соотношения в деятельности исторической личности частного и пуб-
личного («Петр I как “Отец Отечества” и как отец царевича Алексея»). Для 
старшеклассников актуальна и проблема выбора человеком сценария своей 
жизни. Например, при изучении декабризма, конечно, можно рассматри-
вать их вклад в «освобождение России», а можно предложить ученикам 
задуматься и над вопросом о смысле их поступка – зачем образованные 
дворяне, которым судьбой было предначертано блестящее будущее, успеш-
ная карьера, разрывают этот жизненный сценарий и выходят на Сенатскую 
площадь? И как понять поступок жен декабристов, отправившихся в дале-
кую Сибирь вслед за осужденными «мятежниками»?

При изучении переломных событий истории целесообразно обсуждение 
проблемы выбора путей дальнейшего развития страны, который делало 
то или иное поколение россиян. Например, при изучении эпохи Ивана IV 
можно избрать контекст обсуждения вариантов дальнейшего политическо-
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го развития – путь демократизации (реформы Избранной Рады) или путь 
укрепления самодержавия (опричнина) и т. п.

Очевидно, что предложенный перечень путей актуализации субъектной 
позиции школьников на уроках истории, в основе которых лежит «перевод» 
целей учебной историко-познавательной деятельности, определенных пе-
дагогом, в цели ученика, не является исчерпывающим. Вместе с тем, пред-
ложенные варианты  актуализации  субъектной позиции школьников при 
изучении истории на старшей ступени школы позволяют сделать урок дейс-
твительно современным. 
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Термин «мониторинг» (англ. monitor – контролировать, проверять) имеет 
многозначное содержание. Наиболее часто это понятие определяется как 
наблюдение, регистрация, оценка, прогноз развития некоторой системы. 
В педагогику «мониторинг» как термин и соответствующий процесс пе-
ренесен из экологии (непрерывное слежение за состоянием окружающей 
среды) и социологии (непрерывная регистрация изменений параметров 
репрезентативной выборки). Правомерность такого переноса определяет-
ся целью, стоящей перед системой образования – достижение способности 
учащегося адаптироваться в современной жизни. 

Педагогический мониторинг – это форма организации сбора, хранения и 
распространения информации о деятельности системы образования, обес-
печивающая непрерывное слежение за ее состоянием и прогнозирование ее 
результатов [3]. 

В условиях автоматизации и информатизации общества нами предлага-
ется компьютерная программа мониторинга учебно-воспитательного про-
цесса (КПМ УВП) [2]. Программа основана на математических методах ис-
следования учебно-воспитательного процесса и включает несколько этапов: 
выделение показателей качества; определение критериев оценки (эталона, 
требования), на основе которых будет оцениваться данный показатель; фор-
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мирование шкалы уровней достижения критерия качества; разработка инс-
трументария; организация сбора, обработки и интерпретации полученных 
данных; представление и распространение обобщенной информации для 
разных категорий пользователей; организация общественного и профессио-
нального обсуждения. Для эффективно работающей школы самооценка, из-
менения и совершенствование являются естественными и необходимыми.

При разработке аналитической программы мониторинга учебно-вос-
питательного процесса авторы опирались на Федеральный Закон «Об 
образовании» от 10 июля 1992 № 3266-1; положения о лицензировании 
образовательной деятельности (постановление Правительства Российс-
кой Федерации от 31.03.2009 № 277) и об аккредитации образовательных 
учреждений (постановление Правительства Российской Федерации от 
14.07.2008 № 522); работы по теории управления педагогическими систе-
мами и качеством образования (В. А. Болотов, Е. Ю. Гирба, В. К. Загвозд-
кин, М. Л. Агранович, П. Е. Кондрашов, Г. Н. Подчалимова, И. В. Ильина, 
С. Н. Белова, Л. В. Мозгарев, В. П. Панасюк, Ю. А. Савинков, В. И. Чеку-
нов, С.Л. Фоменко); проблемам обучения, качеству урока (В. Загвоздкин, 
Л. И. Храмова, А. А. Темербекова); проблемам воспитания и воспитанности 
(А. И. Севрук, Е. А. Юнина, А. В. Куклина, Е. Н. Степанов, Г. П. Мизюлина, 
Н. Хвостов, М. И. Шилова, Н. В. Култашева, Г. Я. Камашев, А. С. Япеев); 
развитию творческого потенциала педагогов (В. И. Андреев, В. П. Беспаль-
ко, Н. Хвостов, П. И. Третьяков); проблемам педагогического мониторинга 
в образовании (А. Н. Майоров, П. И. Третьяков, А. И. Севрук, Е. А. Юнина, 
В. И. Андреев, С. Е. Шишов, В. А. Кальней). 

Анализ литературных источников и собственный педагогический опыт 
авторов позволили определить основные показатели учебно-воспитатель-
ного процесса общеобразовательной школы. Данные показатели состоят 
из критериев, которые прямо или косвенно отражают качество учебно-
воспитательного процесса, это: характеристика условий и ресурсов (объ-
ект управляющего воздействия); позитивное внутришкольное управление; 
формирование творчески работающего коллектива учителей; работа с ро-
дителями (законными представителями учащихся); организация учебного 
(образовательного) процесса; результаты образовательной деятельности 
школы; организация воспитательного процесса; результаты воспитатель-
ного процесса. Эксперты из числа педагогов, заместителей директоров и 
директора школ внесли свои корректировки.

Задача КПМ УВП состоит в точной, объективной оценке учебно-воспи-
тательного процесса общеобразовательной школы. Для этого необходимо 
весь учебно-воспитательный процесс оценить каким-то количеством бал-
лов. Нами предлагается 100-балльная шкала. Для предложений по оценке 
показателей в баллах было проведено анкетирование среди экспертов. Эк-
спертами выступили директора, заместители директоров и педагоги обще-
образовательных учреждений.

Организатор экспертизы провел беседу, в которой затронул вопросы: 
сущность экспертных методов; значение проводимой экспертизы для ре-
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шения выбора распределения баллов по показателям; порядок опроса, ос-
новные оценочные операции, методы обработки результатов. Организатор 
экспертизы представил также членов рабочей группы, показал, как следует 
заполнять анкету, ответил на возникающие вопросы. При разъяснении со-
держания вопроса была соблюдена нейтральность, экспертам не подсказы-
вались варианты ответов. Заполнение анкеты проводилось в соответствую-
щей рабочей обстановке при отсутствии посторонних лиц.       

Показатели работы общеобразовательной школы
1. Характеристики условий и ресурсов (объект управляющего воз-

действия)
1.1. Наличие договора с Учредителем. 
1.2. Наличие Устава образовательного учреждения.
1.3. Наличие Лицензии службы по надзору и контролю в сфере образо-

вания.
1.4. Наличие Свидетельства о государственной аккредитации. 
1.5. Финансирование:

–– наличие дополнительных материальных средств и источников фи-
нансирования;

–– наличие централизованного финансирования школы за год из расче-
та на одного ученика.

1.6. Полное соответствие санитарно-гигиеническим нормам учебно-вос-
питательного процесса (требованиям Федеральной службы по надзору в 
сфере защиты прав потребителей и благополучия человека).

1.7. Полное соответствие требованиям Государственного пожарного над-
зора в сфере образования.

1.8. Сменяемость кадров.
1.9. Наличие условий для удовлетворения индивидуальных запросов 

учащихся – системы дополнительного образования, в том числе дополни-
тельные платные образовательные услуги.

1.10. Наличие условий для подготовки к школе – системы дошкольного 
образования для детей предшкольного возраста;

1.11. Информатизация.
2. Позитивное внутришкольное управление
2.1. Сбор информации от социальных заказчиков (государство, респуб-

лика, родители, учащиеся).
2.2. Миссия, цели учебного заведения. 
2.3. Подготовка и реализация программы развития школы (критерии 

оценки – актуальность, прогностичность, рациональность, целостность, 
контролируемость, чувствительность к сбоям, оригинальность и др.).

2.4. Разработка внутренних локальных актов.
2.5. Наличие системы общественного управления школой (педагоги-

ческий совет, школьный совет, родительский комитет, попечительский со-
вет…). 

2.6. Объем, структура и полнота реализации управления школой:
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–– кадровый состав;
–– научно-методическое обеспечение (методические объединения).

2.7. Уровень развития инноваций в школе (школа, район, город, респуб-
лика, российский уровень).

2.8. Совершенствование материально-технической базы.
2.9. Позитивное восприятие школы учащимися и родителями.
2.10. Связи школы с учреждениями культуры, другими учреждениями 

образования – дополнительного, профессионального и т. д.
2.11. Стимулирование (материальное и моральное) субъектов образо-

вательного процесса в рамках внедрения инновационных изменений, спо-
собствующих повышению эффективности (продуктивности) деятельности 
школы.

2.12. Удовлетворенность педагогов содержанием, организацией и условия-
ми трудовой деятельности, взаимоотношениями в школьном сообществе.

3. Формирование творчески работающего коллектива учителей
3.1. Развитие профессионализма учителя:

–– качество образования учащихся (сравнительные данные об уровне 
обученности);

–– успешность образования учащихся;
–– количество неуспешных учащихся;
–– подготовка учащихся к выставкам и конкурсам;
–– подготовка учащихся к олимпиадам;
–– подготовка учащихся к конференциям;
–– участие учителя в научно-практических конференциях;
–– участие учителя в методических и других выставках;
–– организация методических выставок;
–– выступление педагогов на заседаниях «круглого стола»; 
–– участие в работе методического семинара;
–– работа в творческих группах;
–– участие в конкурсе «Учитель года»;
–– обучение на курсах повышения квалификации;                          
–– работа по проверке олимпиадных работ;                                                                                                                
–– организация и проведение предметных недель;
–– проведение мастер-классов (уроки, мероприятия);
–– написание авторских программ;
–– работа в экспертной группе по аттестации педагогов и образователь-

ных учреждений;
–– квалификационная категория;
–– поощрения и награды;
–– является ли наставником молодых учителей;
–– работа с документами.

3.2. Обеспечение учителей оптимальной учебной нагрузкой.
3.3. Проведение образовательным учреждением методических семина-

ров.
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3.4. Наличие инновационной деятельности в учебно-воспитательном 
процессе педагога.

3.5. Соответствие внешнего вида корпоративной этике, педагогическая 
тактика и мотивирование. 

3.6. Показатели состояния преподавания:
–– научная содержательность урока;
–– связь обучения с жизнью;
–– оптимизация методов и средств обучения;
–– активизация мыслительной деятельности учащихся, организация их 

самостоятельной работы;
–– индивидуализация обучения, дифференцированный подход к уча-

щимся;
–– формирование общеучебных и специальных умений и навыков (фор-

мирование компетенций);
–– применение технических средств обучения, информационных техно-

логий, дидактического и наглядного материала;
–– развитие познавательных интересов и способностей учащихся;
–– соблюдение требований возрастной и педагогической психологии;
–– создание социально-психологических условий для успешного обуче-

ния и развития ребенка.
4. Работа с родителями (законными представителями учащихся) 
4.1. Организация психолого-педагогического просвещения (лектории, 

беседы…).
4.2. Организация психологического консультирования.
4.3. Открытость школы к контакту с родителями, а родителей – к контак-

ту с учителями, администрацией, к взаимодействию со школой.
4.4. Включение родительской общественности в управление школой. 
4.5. Привлечение родителей к организации внеурочной деятельности. 
4.6. Мониторинг удовлетворенности образовательными услугами.
5. Организация учебного (образовательного) процесса
5.1. Развитие взаимодействий учебных дисциплин на основе межпред-

метных связей. 
5.2. Оптимальная организация учебного дня и недели с учетом санитар-

но-гигиенических норм и возрастных особенностей учащихся; недопуще-
ние перегрузки учащихся в учебном процессе (расписание уроков, режим 
работы школы, объем домашнего задания). 

5.3. Критерии эффективности урока: 
–– конкретность поставленной цели и задачи;
–– заинтересованность учителя и учеников;
–– результативность;
–– эмоциональная подача материала;
–– прогнозирование результата урока;
–– творчество;
–– эмоциональная атмосфера;

МОНИТОРИНГ КАЧЕСТВА УЧЕБНО-ВОСПИТАТЕЛЬНОГО ПРОЦЕССА...



184

–– педагогическая находка учителя;
–– сотрудничество учителя и ученика.

6. Результаты образовательной деятельности школы. 
Соответствие требованиям стандартов и запросу потребителя
6.1. Уровень освоения стандарта:

–– успеваемость учащихся; 
–– охват полным средним образованием;
–– потери в системе;
–– повторное обучение;
–– число поступивших в вузы (на бюджетной и внебюджетной основе);
–– результаты ЕГЭ.

6.2. Средний уровень знаний учащихся за несколько лет: оптимальный, 
допустимый, критический, недопустимый.

6.3. Безопасность и здоровье (количество травм в  ходе образовательного 
процесса).

7. Организация воспитательного процесса
7.1. Подготовка и реализация программы воспитания в  школе. 
7.2. Развитие ученика (на основе диагностики; электронный портфолио).
7.3. Расширение круга интереса учащихся путем организации кружков, 

факультативов по предметам, проведение предметных недель, олимпиад.
7.4. Постоянное отслеживание родителями индивидуальных достиже-

ний.
8. Результаты воспитательного процесса
8.1. Способность школы обеспечить сохранение и укрепление здоровья 

обучающихся (физического, психического, эмоционального).
8.2. Самоуправление в коллективе.
8.3. Наличие коллективно-творческих дел.
8.4. Удовлетворенность учащихся жизнедеятельностью в школе (по ан-

кетам).
8.5. Отсутствие учащихся «группы риска» (не состоят на учете в инспек-

ции по делам несовершеннолетних, наркологическом диспансере, не рас-
сматривались в комиссии по делам несовершеннолетних при администра-
ции района, не попадали в центр временной изоляции несовершеннолетних 
подростков).

8.6. Уровень воспитанности обучающихся:
–– позитивное отношение к укреплению своего здоровья;
–– негативное отношение к вредным привычкам;
–– соблюдение правил личной гигиены;
–– толерантность, умение работать в коллективе;
–– уважительное отношение к людям;
–– управление своим поведением;
–– самостоятельность, самоорганизация;
–– трудолюбие;
–– целеустремленность;
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–– ответственность;
–– творческая активность;
–– бережливость;
–– аккуратность;
–– вежливость;
–– выполнение правил школьного распорядка.

Качество образования и учебно-воспитательного процесса должно яв-
ляться мерилом всех достижений и вносимых изменений в образователь-
ную политику и практику – поэтому необходимо уметь его оценивать. 
Оценивать качество необходимо, прежде всего, для осмысления и форму-
лирования целей развития, создания образцов, а не только для принятия уп-
равленческих решений, направленных на обеспечение функционирования 
образовательных учреждений.

Система отслеживания,  мониторинга, самоанализа деятельности школы 
ценна тем, что позволяет определить, где мы находимся по сравнению с 
другими, а образовательному учреждению – оставаться конкурентоспособ-
ным. На современном этапе в условиях вариативности образования, разно-
образия средств и методов воспитания, обучения, множества действующих 
факторов и условий формирование полноценного информационного обес-
печения (системы данных) представляет собой сложную задачу управления, 
которая не может быть решена сугубо педагогическими средствами. Для ее 
решения необходимо использовать достижения других наук: математики, в 
частности, теории измерений, информатики. Содержательная сторона ка-
чества учебно-воспитательного процесса имеет приоритетное значение, а 
использование, например, математических методов и компьютерных техно-
логий играет вспомогательную роль, повышая эффективность психолого-
педагогического исследования.

На основе вышесказанного можно сделать следующие выводы: 
1. Оценка качества образовательного процесса в школе не сводится к тес-

тированию знаний учащихся, а осуществляется комплексно, путем анализа 
работы образовательного учреждения во всех направлениях его деятель-
ности. 

2. Для всесторонней, объективной, точной оценки деятельности обра-
зовательного учреждения необходимо: применять не только педагогичес-
кие, но и математические методы исследования учебно-воспитательного 
процесса; шире использовать контрольно-диагностирующие материалы в 
деятельности образовательного учреждения.

3. В оценке деятельности учебно-воспитательного процесса большая 
роль отводится участию в нем родителей.  
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Постановка проблемы управления социализацией детей в образовании яв-
ляется относительно новой и достаточно актуальной в современных условиях 
развития начальной школы. Внедрение в практику начального образования 
материалов организации образовательного процесса, реализующих стандар-
ты общего образования второго поколения [4] требует от педагога системного 
видения процессов воспитания, обучения и развития в образовании детей. Та-
кой взгляд возможен при анализе долгосрочных и отсроченных результатов 
образования, выраженных в достижениях социализации ребенка.

Прежде чем отразить данные результаты, обратимся к моделированию 
управления социализацией детей младшего школьного возраста: для это-
го следует определить управляемые границы социализации ребенка в об-
разовании, сконструировать модель управления социализацией младших 
школьников, разработать направления и технологии ее внедрения в обра-
зовательный процесс.

Возможность управления процессами социализации детей младшего 
школьного возраста определена ролью образования в социализации человека: 
социализация, традиционно трактуемая как привносимое обществом извне 
и присваиваемое ребенком в деятельности качество жизни, составляет осно-
ву становления человека как личности. Следует отметить, что образование 
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детей в контексте социализации рассматривается как человекообразование с 
центральной функцией культуротворчества ребенка как субъекта культуры и 
ее творца [1]. Образование детей младшего школьного возраста понимается, 
как работа со смыслами, ценностями, системой отношений ребенка, с его эмо-
ционально-волевой и рефлексивной сферами, с тем, что позволяет ребенку 
осознавать, оценивать и совершенствовать себя. Феномен образования опре-
деляется исследователями как целенаправленное порождение в педагогичес-
ком диалоге динамики смыслов и способов бытия ребенка в мире, актуализи-
рующих его человеческое качество (В. Е. Клочко, И. А. Колесникова). 

В наших исследованиях определена специфика образования детей млад-
шего школьного возраста, которая обусловлена возрастными и индивидуаль-
ными особенностями ребенка (психологический аспект), содержанием соци-
ального заказа, выраженного в образовательных программах (социальный ас-
пект), особенностями взаимодействия детей и взрослых, организационными 
условиями взаимодействия (педагогический аспект) [2]. 

Педагогическое управление в психолого-педагогических исследованиях 
рассматривается в контексте особенностей общей теории управления и со-
циального управления, и определяется как специфический вид управления 
образовательным процессом, существенной характеристикой которого явля-
ется взаимодействие субъектов в форме общения (И. А. Зимняя, И. П. Под-
ласый, В. П. Симонов). Управление социализацией в образовании детей, по 
нашему мнению, это целенаправленная деятельность управляющей системы 
(педагогов, родителей), которая, посредством педагогического воздействия 
на ребенка, переводит его на позицию субъекта. Подобная деятельность на-
правлена на построение контролируемого контекста социализации в обра-
зовании (обучении, воспитании), что позволяет достичь результатов соци-
ализации – базовых новообразований личности и деятельности младшего 
школьника. К ним в культурно-исторической концепции Л. С. Выготского 
и его последователей относятся учебная деятельность и внеситуативно-де-
ловое общение, рефлексия как способность к адекватной самооценке и само-
анализу, развитая смысловая память, а также способность быть субъектом 
социального действия, действия направленного на окружающих, имеющее 
социальный смысл [2]. 

В качестве основы управления социализации в образовании детей млад-
шего школьного возраста мы разработали педагогическую модель и техноло-
гии ее реализации в образовании, включающие: 

– регионализацию содержания образования, направленную на максималь-
ное раскрытие потенциала ребенка в конкретном контексте культурного про-
странства; 

– интеграцию субъектов образования, что обеспечивает синхронизацию 
их деятельности в процессе сопровождения развития ребенка; 

– измерение компетентностных результатов как показателей успешной со-
циализации младших школьников.

Модель проектирует цель, задачи, содержание, технологии и результаты 
социализации в образовании детей младшего школьного возраста.
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Цель управления социализацией в образовании детей младшего школьно-
го возраста – обеспечить социальное развитие ребенка посредством обучения 
и воспитания на основе оптимального сочетания возможностей образования, 
интересов общества и семьи, потребностей ребенка.

Задачи направлены на определение условий и факторов социализации 
детей младшего школьного возраста в образовании, учет закономерностей 
социализации в образовании детей, конструирование человекосообразного 
содержания образования, реализацию технологий управления, измерение ре-
зультатов социализации в образовании.

Принципы являются своеобразными регуляторами процесса управления 
социализацией, поскольку отражают объективные закономерности процессов 
управления и социализации в образовании детей. К таковым мы отнесли при-
нципы целостности, пропорциональности, оптимального сочетания центра-
лизации и децентрализации (управления, соуправления и самоуправления).

Содержание модели направлено на реализацию закономерностей управ-
ления социализации в образовании детей: конструирование оптимального 
содержания федерального, национально-регионального, внутришкольного 
компонентов образования; построение комплексного пространства развития 
ребенка; разработка индивидуального сопровождения социализации в обра-
зовании ребенка; интеграция субъектов образования в процессе социализа-
ции детей; реализация компетентностного подхода в образовании.

Технологии управления социализацией определены целью и задачами, 
принципами, содержанием образования детей младшего школьного возраста, 
а также педагогическими функциями, реализующими обучающее и воспита-
тельное воздействие на ребенка в целях его развития. Технологии реализуют-
ся в диалектике традиционного, мотивационного программно-целевого уп-
равления, соуправления, рефлексивного управления и самоуправления. Это 
обеспечивает реализацию проектируемого содержания по:

– выбору, разработке и реализации образовательных программ, оптималь-
но сочетающих вклады образования в единстве федерального, национально-
регионального, внутреннего компонентов;

– построению единого пространства развития ребенка, обеспечивающего 
комплексность и целостность социализации;

– разработке индивидуального сопровождения социализации в образо-
вании ребенка, связанного с анализом типичных проблем и особенностей 
ребенка, построением индивидуальной программы развития, коррекцией 
затруднений;

– интеграции субъектов образования (учителей и специалистов школы) в 
процессе социализации детей, направленной на формирование универсаль-
ности опыта и основы творческой реализации ребенка в образовании;

– реализации компетентностного подхода на основе мониторинга основ-
ных компетенций ребенка в процессе освоения социокультурного опыта.

В процессе экспериментальной проверки эффективности модели управ-
ления социализацией детей младшего школьного возраста в образовании, 
нами внедрены программы развития в учреждения среднего образования. В 
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исследовании приняло участие 121 учреждение среднего образования (сред-
них общеобразовательных школ – COШ) г. Барнаула и Алтайского края. В 
экспериментальной группе, состоящей из 15 СОШ, внедрены программы раз-
вития, учитывающие факторы социализации ребенка в образовании (среда и 
пространство развития ребенка, сопровождение его развития на основе ин-
теграции специалистов, регионализация содержания, мониторинг результа-
тов образовательной деятельности). Программы сроком от 3-х до 10-ти лет, 
направлены на создание полноценного пространства социализации детей.

Основными показателями результативности управления социализацией 
младших школьников выступили: 

I) пространство развития родителей (включенность семьи в ОУ, преемс-
твенность и единство требований ОУ и семьи, взаимоотношение родителей в 
семье, стиль воспитания в семье, родительское сообщество); 

II) пространство развития ребенка (предметно-развивающая среда, об-
разовательное и дополнительное образовательное пространства, социальная 
ситуация развития, детское сообщество); 

III) пространство развития педагогов (система стимулирования и моти-
вации, мастерство и профессионализм, сотрудничество и сотворчество, ме-
дикосоциопсихопедагогическое сопровождение, педагогическое сообщество); 

IV) условия функционирования пространств развития ОУ: кадровое и 
информационное обеспечение, материально-техническая база и ресурсы, уп-
равляющая и управляемая подсистемы. 

Основным средством оценивания выступил рефлексивный мониторинг 
процесса развития образовательного учреждения [3]. 

Способы оценивания: измеряется выраженность каждого показателя (I–V) 
представленными критериями (низкого, среднего, высокого уровней) для 
каждого субъекта образования отдельно (родителей, педагогов, детей). 

Обработка результатов: полученные результаты по каждому субъекту сум-
мируются. Затем подсчитывается общая оценка (сумма оценок всех субъек-
тов – полисубъектного пространства). 

Интерпретация результатов (каждого субъекта/полисубъектного про-
странства) производилась по следующим вербально-числовым шкалам.

Низкий уровень (адаптация): 5–8 баллов для отдельного субъекта /15–24 
балла – для полисубъектного пространства ОУ: реализация образователь-
ных услуг в пределах госстандарта: организация взаимодействия исходя из 
интересов педагогов по поводу образовательных услуг; примат традицион-
ного управления; приспособление к изменяющимся условиям; результаты де-
ятельности не выходят за рамки ожидаемых; отношения между участниками 
развития характеризуются как субъект-объектные; формальное сплочение 
педагогического и родительского сообществ как внутри, так и между собой; 
максимальный результат взаимодействия – перевод педагогов и родителей на 
позицию субъекта.

Средний уровень (интеграция) – 9–12 баллов/25–36 баллов: реализация об-
разовательных услуг с учетом социального заказа родителей; примат соуп-
равления (родители, воспитатели, дети формально участвуют в управлении, 
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принятии решений); формальное или содержательное сплочение педагоги-
ческого, родительского, детского сообществ; результаты деятельности отли-
чаются субъективной новизной; отношения между участниками развития ха-
рактеризуются как субъект-субъектные; результат взаимодействия – перевод 
педагогов и родителей на позицию личностного развития.

Высокий уровень (индивидуализация) – 13–15 баллов/37–45 баллов: реали-
зация образовательных услуг с учетом интересов и потребностей детей, ро-
дителей, педагогов; примат самоуправления (родители, воспитатели и дети 
– полноправные участники управления, принятия решений); продуктивное 
взаимодействие педагогического, родительского и детского сообществ; ре-
зультаты деятельности отличаются объективной новизной; отношения меж-
ду субъектами характеризуются как полноценное взаимодействие личностей; 
результат взаимодействия – раскрытие педагога, родителя, ребенка как инди-
видуальности (см. таблицу).

На констатирующем этапе эксперимента результативность управления со-
циализацией детей младшего школьного возраста составляет в среднем 28 
баллов, что соответствует 2 уровню развития образовательных учреждений, 
По результатам статистического анализа не обнаружено достоверных разли-
чий в выборке, на основании чего нами произвольно выделены контрольная и 
экспериментальная группы.

Таблица – Результаты внедрения программ развития школы, направленных 
на социализацию в образовании детей младшего школьного возраста (в %)

До эксперимента После эксперимента
уровни эксп. гр. контр. гр. эксп. гр. контр. гр.

1 0 1,9 0 1
2 100 89,6 60 83
3 0 8,5 40 16

всего 100 100 100 100

Дополнительный опрос, направленный на конкретизацию создаваемых 
условий социализации детей, позволил определить особенности управления 
социализацией в начальной школе: 

– отмечается приоритет интересов педагогов (по отношению к интересам 
родителей и детей) в контрольной группе 76,9% против 62,5% в эксперимен-
тальной;

– преобладает ориентация школ на ценности со- и самоуправления: в экс-
периментальной группе получены результаты, отличающиеся субъективной 
31,3% и объективной 62,5% новизной.

Отмечаются также незначительные различия в ориентации школ конт-
рольной и экспериментальной групп на ценности традиционного управления 
(37% и 37,5% соответственно) и приспособления к изменяющимся условиям 
(34,3 % и 43,8%), что объясняет ситуации, когда результаты не выходят за рам-
ки ожидаемых в школах контрольной (46,3%) и экспериментальной (31,3%) 
групп. Есть и позитивные изменения, характерные для обеих групп: в част-
ности, отрицание формального сплочения педагогического и родительского 
сообществ (69,4% в контрольной группе и 68,8% в экспериментальной), пере-
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вод педагогов и родителей на позицию субъекта (63,9% в контрольной груп-
пе и 62,5% в экспериментальной) и реализация взаимодействия в интересах 
родителей (82,4% и 81,3% соответственно).

На контрольном этапе эксперимента в контрольной группе (106 учреж-
дений) зафиксирован преобладающий 2 уровень развития образовательного 
учреждения, средний балл составляет 31. В экспериментальной группе пре-
обладает 3 уровень развития, средний балл составляет 44,6. 

Статистический анализ различий в выборках по экспериментальным и 
контрольным группам образовательных учреждений по итогам эксперимен-
та позволяет утверждать наличие достоверных (статистически значимых) 
различий по всем областям анализа – условия функционирования образова-
тельного учреждения (кадры, ресурсы, управление, социум); пространство 
родителей (их включенность в жизнь образовательного учреждения); про-
странство детей (дополнительное пространство, социальная ситуация разви-
тия, сопровождение, сообщество детей); пространство педагогов (мастерство, 
саморазвитие).

Следовательно, реализация модели, проектирующей необходимые управ-
ленческие условия социализации младших школьников, позволяет сущест-
венно повысить результативность социализации детей.

Факторный анализ исследуемых параметров позволил определить влияние 
каждого признака на социализацию детей в следующей последовательности: 

1 фактор: ресурсы, управление, социум, пространство развития ребенка, 
мотивация и мастерство педагогов, саморазвитие и интеграция, сообщество 
педагогов.

2 фактор: ресурсы управления, отношения между супругами, стиль вос-
питания в семье, сообщество детей.

3 фактор: включенность семьи, преемственность, сообщество родителей, 
среда и пространство развития ребенка.

4 фактор: материально-техническая база и ресурсы управления, среда и 
пространство развития ребенка, дополнительное образовательное пространс-
тво, сопровождение развития ребенка, мотивация труда педагогов.

5 фактор: кадры, статус в обществе, интеграция специалистов, сообщест-
во педагогов.

6 фактор: образовательное и дополнительное образовательное пространс-
тва, социальная ситуация развития ребенка, комплексное сопровождение ре-
бенка, сообщество детей, интеграция специалистов, сообщество педагогов.

Исходя из данных факторного анализа, можно сделать выводы, что основ-
ными детерминантами управления социализацией в образовании детей яв-
ляются возможности государства (ресурсы ОУ) и педагогов (их мотивация, 
саморазвитие, интеграция и сообщество). Следующая группа факторов – се-
мья и ее включенность в ОУ, однако вопросы формирования сообщества ро-
дителей как единомышленников и участников образовательного процесса ос-
таются не решенными. И последняя группа факторов, касающихся развития 
ребенка – пространство его развития, сообщество сверстников, социальная 
ситуация развития ребенка.
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Статистический анализ данных по итогам эксперимента позволил выявить 
существенные различия в экспериментальной и контрольной группе школ 
по основным показателям: кадры, ресурсы, включенность семьи в школу, 
преемственность, отношения между супругами, стиль воспитания в семье, 
сообщество родителей, пространство развития ребенка, дополнительные об-
разовательные услуги, сопровождение детей, сообщество детей, интеграция 
специалистов, сообщество педагогов.

Проведенные нами исследования показывают, что в большинстве образо-
вательных учреждениях, преобладает средний уровень достижения результа-
тов управления социализацией детей младшего школьного возраста.

Для этого уровня характерны учет социального заказа родителей; ориен-
тация на соуправление, когда родители, педагоги и дети формально участ-
вуют в управлении, принятии не принципиальных решений; формальное 
или содержательное сплочение педагогического, родительского, детского 
сообщества; результаты деятельности отличаются субъективной новизной; 
отношения между участниками развития характеризуются как субъект-субъ-
ектные; результат взаимодействия – перевод педагогов и родителей на пози-
цию личностного развития. Между тем несформированность системных по-
казателей деятельности образовательного учреждения по основополагающим 
пространствам несет реальную угрозу результатам социализации ребенка в 
образовании.

По итогам рассмотрения проблемы управления социализацией детей 
младшего школьного возраста в образовании, следует отметить следующее: 

1. Социализация младшего школьника в образовании рассматривается как 
контролируемый процесс освоения социокультурного опыта. Управляемый 
аспект социализации – это взаимодействие ученика с учителем, основу кото-
рого составляет управляющее воздействие педагога.

2. Условия управления социализацией в образовании обеспечиваются от-
бором содержания образования, взаимодействием педагогов и технологиями 
сопровождения социализации в образовании, компетентностным подходом к 
оценке достижений учащихся.

3. Результаты управления социализацией связаны с достижениями уча-
щихся показателей интеграции в детском и взрослом сообществах, индивиду-
ализации развития как субъекта учебной деятельности и социальной жизни.
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WIKI-TECHNOLOGY USE IN EDUCATIONAL PROCESS

Деятельность учителя в современном образовании направлена на посто-
янное совершенствование форм и методов преподавания с использованием 
информационно-коммуникационных технологий. Одной из главных задач 
учителя на уроке остается формирование у учащихся прочных знаний, уме-
ний и навыков. Ее решению способствуют возможности интерактивной до-
ски, позволяющие сочетать инновационные и традиционные средства обу-
чения русскому языку.

Большое  число электронных образовательных ресурсов для интерактив-
ной доски разрабатываются на основе технологии гипертекста. Дадим оп-
ределение самому понятию «гипертекст». В отличие от статического текста, 
навигация по которому возможна лишь от начала к концу, гипертекст поз-
воляет осуществлять мгновенный переход от одной части текста к другой 
[4]. В гипертексте присутствуют «чувствительные» фрагменты, щелкнув по 
которым можно сразу перейти от текущего элемента к другим фрагментам 
текста. 

В этой статье мы подробно остановимся на вопросах использования в 
учебном процессе, построенном на коллективном взаимодействии учащих-
ся между собой, Wiki-технологии, как средства организации учебной де-
ятельности учащихся в малых группах. Для начала обозначим возможные 
места применения данной технологии в учебном процессе, чтобы опреде-
лить какие проблемы она помогает решить. 

Для успешного применения данной технологии необходим учебный 
процесс, который был бы построен иначе, чем привычный формат классно-
урочного преподавания. На первый план выходят такие организационные 
формы, как коллективная (пары сменного состава) и парная (пары посто-
янного состава) [6]. При  такой организации учебного процесса возникает 
необходимость использования новых технических возможностей компью-
тера, так как лекции, монологическое изложение информации для всего 
класса отходят на второй план. 

ИСПОЛЬЗОВАНИЕ WIKI-ТЕХНОЛОГИИ В ПРОЦЕССЕ ОБУЧЕНИЯ



194

Очень часто в учебном процессе, особенно на предметах гуманитарного 
цикла, возникает необходимость воспроизводства ранее изученных текстов 
на основе некоторой последовательности пунктов плана: при подготовке 
к написанию изложения, при подготовке к устным экзаменам и т. д. Если 
организовать эту важную для повторения и закрепления учебную деятель-
ность привычным способом: обзорные лекции по материалу крупных те-
матических разделов, индивидуальные консультации и самостоятельная 
работа учащихся, – то коэффициент эффективности таких уроков будет не 
таким высоким, как необходимо. Учителю сложно учесть разнообразные 
темы, нуждающиеся в дополнительной работе, поскольку они носят инди-
видуальный характер.

Рассмотрим на примере возможности реализации данной технологии на 
практике. 

–– Воспроизводство нескольких художественных текстов, входящих в 
один тематический раздел, по заданным планам.

Смоделируем ситуацию, в которой учащимся необходимо вспомнить, 
повторить, например, 6 текстов произведения, раскрывающих основное 
содержание целого тематического раздела. В качестве основного учебного 
средства все 6 участников малой группы имеют на руках 6 планов соответс-
твующих текстов, которые изучались 2–3 месяца назад. Осмысление, пов-
торение, закрепление, а следовательно, воспроизводство текстов происхо-
дит в парах сменного состава. Например, ученик, имеющий на руках план 
№ 1, начинает обсуждать первый пункт своего плана со вторым учеником, 
который имеет на руках план № 2. В результате обсуждения в тетради пер-
вого ученика появляется фрагмент текста, раскрывающий основную мысль 
первого пункта плана. Затем первый ученик помогает партнёру при напи-
сании фрагмента текста, раскрывающего основную мысль первого пункта 
плана № 2. Итог обсуждения - ученик 2 оформляет у себя в тетради краткое 
содержание первых двух пунктов плана.

Подобным образом происходит обсуждение в других парах: 3–4, 5–6. За-
тем происходит смена партнёров, например, образуются пары 1–3, 2–5, 4–6. 
В новых парах участники помогают друг другу восстановить текстовые 
фрагменты следующих пунктов плана, но предварительно они знакомят 
партнёров с результатом работы в предыдущей паре. Часто новый партнёр 
замечает неточности, пробелы, предлагает свой вариант текста, поэтому 
имеющийся текстовый фрагмент, полученный в первой паре, может коррек-
тироваться в последующих парах.

Раскрыв свои пункты плана полностью (для этого придётся сменить не-
сколько напарников), у первого ученика в тетради появляется логически 
выдержанный текст, последовательно раскрывающий пункты плана. Разу-
меется,  данный текст № 1 является итогом коллективного творчества всех 
участников рабочей группы, как, собственно, и тексты № 2, 3, 4, 5, 6 в тет-
радях других учеников. 

Далее ученик № 1 берёт для работы, например, план учащегося № 2; 
другие ученики тоже меняются планами. Вновь в парах сменного состава 
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ученик № 1 восстанавливает следующий текст по плану № 2. Вероятно, 
сейчас ему несколько легче работать, поскольку на предыдущем этапе он 
уже многое знает о тексте № 2 из уст партнёров.

Итоговым результатом работы для каждого члена группы должны стать 
6 оформленных текстов, которые составляют основу целого тематического 
раздела. Заметим, в каждой из 6 тетрадей должны появиться 6 оформлен-
ных текстов. В чём-то эти тексты похожи, в чём-то различны, но точных 
копий не может быть, поскольку мышление учеников разное.

Чтобы сблизить точки зрения, чтобы более точно воспроизвести ориги-
нал авторского текста, время от времени ученики с одинаковым текстом со-
бираются вместе  в группу, где слушают одного докладчика по данной теме: 
критикуют, советуют, дополняют.

Здесь мы на описательном уровне воспроизвели классическую методику, 
обратную методике А. Г. Ривина, которая предназначена для воспроизводс-
тва (восстановления) первоначальных текстов по имеющимся планам пос-
редством механизма пар сменного состава. При всех достоинствах данной 
методики по сравнению с обзорными лекциями учителя и последующей са-
мостоятельной проработкой необходимо отметить и недостаток – трудно-
сти, возникающие при непосредственном оформлении текста. Часто это 
делается на бумаге, от руки [5]. Приходится всё время имеющийся текст 
корректировать с учётом мнений новых партнёров: что-то переписывать, 
делать новые вставки, исправлять ошибки и т. д. Грамотность учащихся 
разная, темп письма разный, почерк оставляет желать лучшего, поэтому го-
товые тексты имеют весьма неприглядный внешний вид, трудно читаются. 
Чаще всего их приходится набело переписывать, что приводит к существен-
ным временным издержкам. Мы специально выделили эти сложности при 
оформлении текстов, чтобы вернуться к ним, раскрывая основную мысль 
статьи – использование Wiki-технологии в учебном процессе.

Наиболее ярким примером использования гипертекста в учебной про-
цессе является Wiki-технология. Термин «ВикиВики» – wikiwiki – берет 
свое происхождение от гавайского слова, означающего «быстро-быстро». 
ВикиВики (Wiki) – это коллекция взаимосвязанных между собой записей 
одного человека или группы разных людей, объединённых каким-либо ин-
тересом. Уорд Каннингэм, создатель технологии wiki, дал определение это-
му приложению, как среде для быстрого сложно-текстового (гипертексто-
вого) взаимодействия [7].

В рассматриваемой технологии нашла реализацию такая модель коллек-
тивного гипертекста, в которой возможность создания и корректирования  
любой записи предоставлена каждому из членов сетевого сообщества, каж-
дому участнику малой группы, в нашем случае – каждому ученику. Техно-
логия Wiki может использоваться в различных вариантах:

–– как возможность корректировать содержимое страниц сайта непос-
редственно в обозревателе; 

–– для автоматизированного создания  и поддержания актуальности ги-
перссылок между страницами сайта; 
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–– для хранения преобразований, произошедших со всеми Wiki-статья-
ми с момента их создания; 

–– в качестве средства для организации совместной работы над коллек-
тивными текстами. Wiki является коллективной электронной доской, на ко-
торой может писать целая группа;

–– в качестве баз данных - хранилищ коллективных разработок [7].
Wiki – система, поддерживающая простой и доступный способ создания 

гипертекста и создающая условия для его индивидуального и коллективно-
го написания. При создании такого гипертекста автор или группа авторов не 
отвлекаются на установление связей между различными частями текста. За 
них эту работу выполняет специальный программный агент.

Wiki-технология помогает учащимся думать, тогда как презентацион-
ные средства обучения помогают только представлять готовые мысли. Цель 
презентации – сделать сообщение, донести информацию до учащихся, воз-
действовать на них определенным образом, оказать влияние на учащихся, 
заинтересовать их, повысить мотивационный фон. Содержание презента-
ции является ценностью, которую мы передаем, «перекладываем» в созна-
ние учеников. А целью гипертекста является установление и поддержание 
различных связей между разными текстовыми фрагментами. В этом отно-
шении гипертекст – это всегда сетевая организация, а не иерархическая 
(командно-административная), производство и хранилище новых текстов и 
мыслей; тогда как презентационный формат – лишь «транспортёр» готовых 
сообщений [7].

Wiki позволяет освоить совершенно особую культуру написания нели-
нейных электронных документов (коллективный гипертекст), когда возмож-
ность создания и редактирования любой записи предоставлена каждому из 
членов сетевого сообщества. ВикиВики – средство для быстрого создания 
и редактирования коллективного гипертекста. Средство создавалось как 
персональный и групповой информационный помощник, который помога-
ет легко связывать между собой разные страницы или фрагменты страниц. 
К этой несомненной и понятной для человека личной пользе дополнитель-
но добавляется возможность совместного, коллективного редактирования. 
При этом сохраняется возможность индивидуальной деятельности никуда.

При работе с применением Wiki-технологии, учащиеся обычно присажи-
ваются по двое к одному компьютеру. Результаты обсуждения каких-либо 
фрагментов текста сразу же набираются в электронном виде по локальной 
сети как в рабочем кабинете хозяина, так и в рабочем кабинете партнёра. 
При необходимости какие-то правки отдельная пара может внести и в об-
щий коллективный продукт.

При организации такого коллективного взаимодействия, в котром в ка-
честве операционального технического средства используется Wiki-техно-
логия, существенно сокращаются временные траты на оформительскую ра-
боту, на внесение исправлений, корректировок, на редактирование текстов 
и создание необходимого дизайна.
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THE TASKS FOR EDUCATIONAL MODERNIZATION 
BY THE EXAMPLE OF PRE-PROFILE TRAINING RESOURCE 

CENTRE

«Концепция модернизации российского образования», утвержденная в 
декабре 2001 г., определила программу модернизации отечественного вы-
сшего образования до 2010 г. Согласно концепции устаревшее и перегру-
женное содержание школьного образования не обеспечивает выпускникам 
общеобразовательной школы фундаментальных знаний по основным учеб-
ным предметам. В условиях ожидаемого демографического спада контин-
гент учащихся средних школ сократится практически на одну треть, и пото-
му необходимо отрабатывать систему подготовки профессионального обу-
чения в старших классах общеобразовательной школы, ориентированную 
на индивидуализацию обучения и социализацию обучающихся с учетом 
реальных потребностей рынка труда. Этому должно способствовать введе-
ние в старшей школе гибкой системы профилей обучения путем коопера-
ции с учреждениями профессионального образования, что позволит создать 
«опорные площадки процесса модернизации образования» [1].
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Результатом осуществления  данной концепции явилось создание в 
2006 г. на базе образовательной школы № 79 г. Новокузнецка «Эксперимен-
тальной площадки».  Решением  коллегии ДОиН Кемеровской области от 
29 мая 2007 г. школе присвоен статус «Областная экспериментальная пло-
щадка». Цель эксперимента – отработка технологий взаимодействия ресур-
сного центра предпрофильной подготовки и профильного обучения на базе 
школы № 79 с другими образовательными учреждениями: средними обще-
образовательными школами своего района и высшими профессиональны-
ми учреждениями города.

Естественным продолжением «Концепции модернизации российского 
образования» явился документ «Национальная образовательная иници-
атива «Наша новая школа», утвержденный в январе 2010 г. Президентом 
РФ. Как указано в документе, в 21-м веке наша страна может стать конку-
рентным обществом лишь при условии, если осуществит модернизацию и 
инновационное развитие среднего и высшего профессионального образо-
вания. Важнейшими качествами личности  должны стать инициативность, 
способность творчески мыслить и находить нестандартные решения, уме-
ние выбирать профессиональный путь, готовность обучаться в течение всей 
жизни. Воспитать такую личность призвана средняя и высшая школа, и это 
определяет главную задачу средней школы – раскрыть способности каждо-
го ученика и высшей – воспитать личность, готовую к жизни в конкурен-
тном мире, то есть способную к самосовершенствованию, мобильности и 
профессиональному самообновлению. Вся система образования – от обще-
образовательной школы до высшей – должна научить своих выпускников 
самостоятельно ставить и достигать поставленные цели и адекватно реаги-
ровать на жизненные ситуации.  Программы обучения старшеклассников 
должны быть «увязаны с дальнейшим выбором специальности» [2].

Начальный уровень профессионального образования составляет обуче-
ние в средней школе, а именно – обучение в системе «школа-вуз», которое 
определяет общую успешность обучения в техническом вузе.

Примером плодотворного сотрудничества в цепочке «школа-вуз» являет-
ся взаимодействие Сибирского государственного индустриального универ-
ситета и МОУ «Средняя общеобразовательная школа № 79», являющейся 
для СибГИУ базовой. Согласно заключенному договору о сотрудничестве 
школа проводит работу по профессиональной ориентации своих выпуск-
ников и учебно-методическую работу по основным учебным  предметам 
– математике и физике.

Реализация образовательных программ разных уровней (10–11 классы 
старшей школы) позволяет решать следующие задачи:

−– профессионально ориентировать и целенаправленно готовить выпус-
кников средних школ к дальнейшему обучению в вузах по перспективным 
специальностям, то есть востребованным предприятиями нашего региона;

−– обеспечивать подготовку выпускников школ в области естественно-
научных дисциплин;

ЗАДАЧИ МОДЕРНИЗАЦИИ ОБРАЗОВАНИЯ НА ПРИМЕРЕ РЕСУРСНОГО ЦЕНТРА...
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−– создавать сквозную систему обеспечения качества обучения в  схеме 
«школа-вуз» на основе общих подходов к изложению учебного материала, 
тем самым способствуя повышению уровня и качества подготовки выпус-
кников вуза.

Указанные задачи определяют ключевые направления работы ресурсно-
го центра и функции центра,  из которых основные: информационная, ко-
ординационная, образовательная, консультативная, методическая, научно-
исследовательская. 

Поставленные цели определяют задачи средней и высшей школы , а так-
же схему взаимодействия «школа-вуз» при руководящей роли университе-
тов. В цепочке «школа-вуз» средняя школа призвана обеспечить непрерыв-
ное личностно-профессиональное развитие школьника, то есть призвана 
ориентировать выпускника школы на ранний выбор профиля обучения (в 
этом цель организации профильных старших классов) – начальное, среднее 
или высшее профессиональное обучение. Высшая школа призвана интегри-
ровать все ступени непрерывного образования в систему многоуровневой 
подготовки инженерно-технических специалистов на основе организации 
единого предметно-содержательного пространства и внедрения образова-
тельных технологий, повышающих мотивацию обучения, позволяющих 
развивать общеучебные умения и навыки, необходимые для адаптации к 
общеобразовательной среде высшей школы [3]. При этом важной частью 
модернизации непрерывного образования в схеме «школа-вуз» должно 
стать выделение специфических подходов к обучению на разных возраст-
ных ступенях. Конечно, это касается преподавания в старших классах сред-
ней школы, где особое значение  приобретает привлечение к учебному про-
цессу преподавателей высшей школы. 

Если перед техническими университетами стоит задача закладывать 
основу в профессиональную подготовку выпускника, то необходимо при-
знать, что существо деятельности  инженера составляет единство трех со-
ставляющих: изобретательство, анализ и принятие решений [4], и потому 
цель инженерного образования – формирование у выпускника высшей тех-
нической школы творческого менталитета, креативного стиля профессио-
нального мышления, необходимости постоянного поиска неординарных ре-
шений технических задач, базирующихся на знаниях в области математики 
и естественных наук [5]. Каждый из указанных компонентов необходимо 
реализуется в учебном процессе вуза при реализации в каждой учебной 
дисциплине. По нашему мнению наиболее успешная реализация происхо-
дит при обучении математике. Однако обучение студентов высшей школы 
математике сталкивается с отсутствием у большинства из них знаний по 
математике за курс средней школы.

Если «Концепция модернизации российского образования»  утверждена 
«в условиях ожидаемого демографического спада» (2001 г.), то документ 
«Национальная образовательная инициатива «Наша новая школа» утверж-
ден, когда демографический спад наступил, то есть произошло сокращение 
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прироста трудовых резервов, что объясняет преобразование «эксперимен-
тальных площадок» в «ресурсные центры», призванные подготовить выпус-
кников средних школ для дальнейшего получения образования в средних и 
высших профессиональных учебных заведениях. Создаваемая в настоящее 
время двухуровневая система подготовки инженерных кадров призвана 
обеспечить возможность получения профессионального образования того 
уровня, профиля и квалификации, которые соответствуют возможностям и 
способностям каждого студента. 

Повышению качества образовательного процесса способствует еще одна 
функция, выполняемая ресурсным центром, – профориентационная работа 
среди выпускников школ, основанная на поддержании контактов со студен-
тами вузов, ранее учившимися в школах ресурсного центра.

Согласно проекту «Образование» Минобрнауки планирует ввести но-
вые требования к качеству образования, расширив список документов, ха-
рактеризующих успехи каждого школьника. Единый госэкзамен останется 
основным, но не единственным способом проверки качества образования. 
Мониторинг и комплексная оценка академических достижений выпускника 
средней школы, оценка его компетенций и способностей должны дать пол-
ную характеристику выпускнику средней школы – и в этом еще одна задача 
ресурсного центра. Конечно, задача ресурсного центра не только монито-
ринг и оценка учебной деятельности школьников, это следствие основной 
работы ресурсного центра – «расчистить основу для развития профессио-
нального образования» [2] созданием образовательных программ, которые 
вызывают интерес к учебе, то есть связаны с дальнейшим выбором профес-
сии. Программа обучения ресурсного центра предусматривает, во-первых, 
обучение с учетом возрастных особенностей (10-й или 11-й класс общеоб-
разовательной школы) и, во-вторых, изучение предметов по выбору (естес-
твеннонаучные или гуманитарные).

Получаемое студентами технических университетов профессиональное 
образование направлено на формирование  ценностно-смыслового отно-
шения к будущей профессиональной деятельности, то есть на выработку 
у выпускника вуза соответствующего самосознания. Профессиональное 
самосознание – это представление себя как профессионала. Обучение в вы-
сшем учебном заведении предполагает, что именно в этот период студен-
ты получают установку на приобретение опыта деятельности в конкретной 
профессии, у них формируется потребность в самореализации в професси-
ональной деятельности, так как именно студенческий период считают сен-
ситивным  (когда наиболее повышена впечатлительность, обострены чувс-
тва и ощущения) для развития профессионального самосознания. Однако 
первоначальный этап развития профессионального самосознания – это обу-
чение в средней школе [6, с. 164]. И в этом плане работа ресурсного центра 
приобретает большое значение, так как представление студента о себе  как 
субъекте профессиональной деятельности формируется на основе отноше-
ния к себе уже в средней школе, отношения к себе окружающих людей и 
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выбора идеального профессионального образа – профессионала, группы 
профессионалов, профессиональной общности людей [6, с. 165]. 

Результаты работы ресурсного центра очевидны, о чем свидетельствуют 
процент учащихся, поступивших в высшие учебные заведения и общее чис-
ло окончивших школу учащихся (таблица 1 и 2) . 

Таблица 1

Благодаря подготовке по естественнонаучным предметам, полученной в 
ресурсном центре, выпускники школы легко адаптируются на первом курсе 
вуза, что весьма важно при переходе на модель подготовки бакалавра.

Таблица 2

Учебный год Количество 
выпускников, человек

Количество поступивших в ВУЗ

человек %

2006–2007 51 36 70
2007–2008 50 37 74
2008–2009 53 42 79
2009–2010 50 42 84

Организация взаимодействия «школа-вуз» – сложная задача, требую-
щая глубокой проработки и значительных усилий  коллектива  школы  и 
университета. Опыт работы ресурсного центра показал, что для успешного 
обучения школьников необходимы соответствующие социальные и эконо-
мические условия, которые должны заставить выпускника средней школы 
по-новому подходить к получению образования и воспитать в нем внутрен-
нюю потребность в получении образования.
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PRIMARY VILLAGE COLLEGES IN DISTRICTS OF WESTERN 
SIBERIA AT THE END OF THE 19TH CENTURY (ACCORDING 

TO THE EXAMINATION OF B. I. STSIBORSKY)

Целью настоящей публикации является предоставление научной и педаго-
гической общественности возможности поближе познакомиться с содержа-
нием одного важного и интересного исторического документа. Текст имеет 
название «Отчет о состоянии сельских училищ в Тобольской и Томской гу-
берниях» (далее – Отчет). Его автор – статский советник Б. И. Сциборский.

Борис Иванович Сциборский (1832–1896) – небезызвестная персона 
в истории демократического общественного движения и крупная фигу-
ра в истории практической педагогики России [1]. В молодые годы – друг 
Н. А. Добролюбова (вместе учились в Петербургском Главном педаго-
гическом институте), корреспондент Н. Г. Чернышевского, сподвижник 
И. Н. Ульянова (вместе служили в Нижнем Новгороде). В зрелые годы – 
директор в гимназиях и учительских семинариях ряда российских городов, 
преподает там русский язык и педагогику. Значительную часть жизни Сци-
борский был тесно связан с Западной Сибирью. В 1877–1880 гг. он являлся 
директором народных училищ Акмолинской и Семипалатинской областей, 
в 1880–1884 гг. занимал аналогичную должность в Томской губернии.
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В 1892 г., когда Борис Иванович служил директором Череповецкой 
(Череповской) учительской семинарии в Новгородской губернии, Минис-
терство народного просвещения (МНП) поручило ему провести ревизию 
начальных сельских (приходских) училищ Западно-Сибирского учебного 
округа. С благословения руководителей местных православных епархий 
одновременно обследовались училища ведомства Святейшего Синода. Ре-
визия была проведена в 1893 г., когда в Тобольской губернии была снята 
острота охвативших в 1891–1892 гг. этот регион, как и многие другие мес-
тности России, губительных неурожаев, эпидемий и эпизоотий. Сциборс-
кий лично посетил и осмотрел многие десятки деревенских школ во всех 
округах Тобольской и Томской губерний, кроме отдаленных Березовского, 
Сургутского и Туринского округов. Побеседовал с заведующими школами, 
со многими учителями, по мере возможности проверил знания учеников. В 
Тобольске и Томске добросовестный ревизор, кроме того, поднял губерн-
ские и частично епархиальные архивы с делопроизводственной документа-
цией по вопросам образования за много лет, познакомился с публикациями 
местной прессы о развитии школьного дела. В итоге и был написан Отчет.

Этот обширный (205 рукописных страниц) текст, с точки зрения совре-
менного ученого, может иметь двойную функцию. С одной стороны, это 
обстоятельная исследовательская работа, содержащая авторские теоре-
тические выводы относительно ранней истории школьного дела в деревне 
Западной Сибири (историк М. Г. Хитарян назвал ее первым трудом по исто-
рии сибирской начальной школы). С другой стороны, это важный истори-
ко-педагогический источник, дающий в описательной форме вполне досто-
верную и богатую первичную информацию, необходимую для нынешних 
исследователей. Приводимые автором показатели официальной школьной 
статистики менее достоверны: в некоторых случаях они ошибочны, пос-
кольку не согласуются друг с другом. Впрочем, ошибки в их большинстве 
поддаются исправлению (мы сделали это в примечаниях). И в качестве ис-
следования, и в роли источника Отчет уже использовался историками и пе-
дагогами (на него ссылался, в частности, в своих работах Ф. Ф. Шамахов 
[2 и др.]), однако востребован далеко не весь его потенциал. Нам представ-
ляется, что целесообразно «приблизить» столь ценный документ эпохи к 
современному читателю и исследователю – сделать его более доступным с 
помощью хотя бы частичной  публикации.

Писарская копия рукописи Б. И. Сциборского с авторской правкой хра-
нится в Государственном архиве Томской области, в фонде управления За-
падно-Сибирским учебным округом МНП. В полном виде она никогда не 
публиковалась, хотя отдельные фрагменты были напечатаны нами [3–4]. В 
данном случае публикуется та часть текста, где автор с опорой на материалы 
собственных наблюдений и опросов, приводя собранную им ведомствен-
ную статистику, делает обзор состояния начальных сельских (приходских) 
училищ Западной Сибири в момент ревизии. Эти училища в то время были 
наиболее многочисленной разновидностью деревенских школ в регионе. 
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Они находились в ведомстве Министерства государственных имуществ или 
Министерства внутренних дел, хотя в учебно-методическом отношении ку-
рировались МНП. Обсуждался вопрос о передаче их в ведомство Синода и 
преобразовании в церковноприходские школы, но Сциборский аргументи-
ровано высказался против такой перспективы и ратовал за полную передачу 
всех деревенских школ под «профессиональное крыло» МНП.

Публикация осуществлена с соблюдением принятых в Российской Фе-
дерации правил издания архивных документов. Авторская орфография и 
пунктуация приближены к современной норме, введены дополнительные 
абзацы – для облегчения чтения.

Из «Отчета о состоянии сельских училищ в Тобольской и Томской 
губерниях» Б. И. Сциборского

[г. Томск ]                                                                                             [1893 г.]
После некоторых общих замечаний о положении учебного дела в сель-

ских училищах Тобольской и Томской губерний представляется частное 
обозрение их по округам сперва Тобольской губернии, а затем и Томской. 

ТОБОЛЬСКАЯ ГУБЕРНИЯ
Курганский округ.
В Курганском округе на 1 января 1893 г. сельских училищ состояло 56; 

в том числе 3 мужских, 3 женских и 50 для обоего пола; расположены они 
в 53 селах, отстоящих одно от другого от 10 до 30 и более верст. Учащихся 
в них было 1763 мужского и 606 женского пола, а всего 2369, т. е. средняя 
школа имела 42 ученика. Из них окончило курс 124 мальчика, более про-
шлого года на 5 человек, и 15 девочек, менее прошедшего года на 7 девочек. 
В 1891–1892 гг., столь тяжелых для крестьян Курганского, Ялуторовского 
и Ишимского округов, число учащихся значительно уменьшилось против 
прежних лет, потому что по причине повсеместного голода родители учени-
ков, желая сбыть детей со своего хлеба, отбирали их из училищ и отдавали 
из-за одного содержания в работники; многим бедность не позволяла даже 
кое-как одеть детей своих, и они оставались дома, – этим и объясняется 
большая убыль учащихся в это время; но зато в нынешний год число вновь 
поступивших было весьма велико, так что в общем число учащихся не ме-
нее, а … более против всех предшествовавших лет.

Из 17 осмотренных [мною] училищ 11 следует признать весьма удовлет-
ворительными и 6 – удовлетворительными. Из предметов преподавания За-
кон Божий поставлен слабее других предметов. Хотя среди законоучителей 
встречались весьма усердно и с успехом занимающиеся своим предметом, 
как о[тец] Желницкий (Утятская школа), Редкин, Медяков и другие, но в 
большинстве школ оказались слабые успехи по этому предмету; это объяс-
няется отчасти тем, что священники, слишком занятые требоисправлением, 
редко посещают школу, отчасти же неуменьем их вести дело преподавания. 
В первом случае учителя и учительницы по мере возможности занимали 

В. А. Зверев, К. Е. Зверева
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свободные уроки законоучителей, но, как видно, довольно небрежно отно-
сились к этому делу; во втором случае дело это оказывается совершенно не-
поправимым, так как слабые законоучители – или уже очень старые люди, 
или же домашнего образования из причетников, а потому обучение огра-
ничивают требованием только заучивания наизусть по книге, так что дети 
не только событий из священной истории толково пересказать не могут, но 
вовсе не понимают даже повседневных молитв; следовательно, школа не 
дает им ни прочности, ни основательности знаний в самом важном учебном 
предмете. Гораздо лучше идет обучение родному языку, в особенности же 
успешно ведется обучение арифметике, так что ни в одной школе не прихо-
дилось заметить безуспешности по этому предмету. 

Как один из недостатков школы следует отметить неудовлетворитель-
ность помещений ее, из числа осмотренных школ только 10 помещаются 
в довольно удобных зданиях, остальные же, приютившиеся в наемных до-
мах, положительно страдают от неудобств во всех отношениях. 

Из объяснений с волостными старшинами и сельскими старостами ока-
зывается, что сельские общества сильно обеднели от постигшего их не-
урожая и едва ли в скором времени будут в состоянии построить удобные 
здания для школ, хотя сами они сознают настоятельную в том необходи-
мость. Действительно, после двухлетних неурожаев, от которых крестьяне 
[не] смогут оправиться десятками лет, так как большинством населения за 
бесценок распродано движимое и недвижимое имущество, трудно рассчи-
тывать на материальное улучшение школы.

Ялуторовский округ.
Учащихся в 34 школах округа было на 1 января 1893 г. 1183 (в том числе 

950 мальчиков и 233 девочки), т. е. средняя школа имела 95,21 ученика; из 
них окончило курс 94 (74 мальчика и 20 девочек), т. е. каждая средняя школа 
выпустила 2,8 ученика, что составляет 8 % общего числа учащихся. Из 10 
осмотренных школ 7 оказались вполне удовлетворительными, а 3 школы 
признаны малоудовлетворительными. Вполне добросовестное отношение 
учащих к своим обязанностям и успешные результаты занятий особенно 
определились в школах: Исетской, Кодской, Мостовской, Шатровской, 
Емуртлинской, Новозаимской, Плетневской и Верхнеозерской, а слабее 
других оказалась учительница Суерского училища Безсонова, малоспособ-
ная и небрежно относящаяся к делу обучения.

Успехи по Закону Божию ниже, чем по другим предметам школьного 
обучения; это объясняется главным образом невозможностию со стороны 
законоучителей при массе прямых обязанностей заняться надлежащим об-
разом школою, хотя и встречаются весьма отрадные явления; так, в Ша[тро]
вском училище успехи по Закону Божию вполне удовлетворительны: уче-
ники толково читают молитвы, заповеди и Символ веры и правильно объ-
ясняют их, а также прекрасно рассказывают из священной истории; видно, 

1 Так в документе; следует: 34,8.

НАЧАЛЬНЫЕ СЕЛЬСКИЕ УЧИЛИЩА В ОКРУГАХ ЗАПАДНОЙ СИБИРИ...



208

что законоучитель вполне добросовестно и сердечно относится к своему 
делу; тоже хорошо идет дело и в Исетском училище. Обучение отечест-
венному языку и арифметике ведется вообще довольно успешно за весьма 
незначительными исключениями.

Как на выдающееся явление в этом округе следует указать на образцовое 
устройство сельской школы в с. Кодском, для которой купцом Колосовым, 
ее попечителем, построено очень хорошее двухэтажное здание; притом она 
богато снабжена учебными пособиями и отличается многими удобствами. 
Кроме того, основателем ее пожертвован капитал, проценты с которого час-
тью идут на удовлетворение нужд училища, частью – в пособие к жалова-
нию учителя; в нижнем этаже школы имеется помещение для [проживания] 
мальчиков из соседних деревень, а также мастерская, где обучаются ремес-
лам. Помещения остальных училищ можно признать удовлетворительны-
ми, [но] только собственно им принадлежащие, а наемные поражают тем-
нотою, холодом, сыростью – вообще крайне неудобные. 

Тюменский округ.
К 1 января 1893 г. [в округе] состояло 28 сельских училищ, в которых 

обучались 701 мальчик и 215 девочек, а всего – 916 [человек], т. е. средняя 
школа имела 32,7 учеников; из них окончило курс 102 (93 мальчика и 9 де-
вочек). 

Из 28 сельских училищ одно Заводо-Успенское ведомства Министерства 
народного просвещения содержится на счет казны, два – на счет учредите-
лей, два – на проценты пожертвованных капиталов, а два – частными ли-
цами. Все эти училища в материальном отношении хорошо поставлены, в 
особенности Алексеевское-Переваловское, почетный попечитель которого, 
купец Подаруев, содержит на полном иждивении 20 мальчиков, живущих 
до окончания курса в особо устроенном для них приюте, где занимаются 
также ремеслами. Кроме того, законоучителя и учителя во всех этих учи-
лищах получают добавочное содержание, а училище – пособия на хозяйс-
твенные расходы. Остальные училища содержатся на счет сумм частных 
волостных повинностей, как и прочие училища ведомства [Министерства] 
государственных имуществ.

В 8 осмотренных училищах дело обучения поставлено весьма удовлетво-
рительно, исключая Покровское, где учительница очень слаба и небрежно 
относится к делу. Даже познания по Закону Божию в некоторых училищах 
оказались основательнее, чем в школах других округов, если этого нельзя 
приписать случайности; впрочем, из некоторых объяснений оказалось, что 
при прохождении этого предмета весьма деятельное участие принимали 
учителя, чем содействовали успешным результатам. Школьные дома, при-
надлежащие осмотренным училищам, оказались довольно поместительны-
ми и удобными, хотя встречались и не вполне исправные.
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Тобольский округ.
В 23 училищах Тобольского округа обучалось 6292 [человек], в том числе 

5543 мальчика и 45 девочек; из них окончило курс 40 человек (36 мальчиков, 
4 девочки), средняя школа довольно бедна – только 27,8 [учеников].

Осмотрено 11 сельских школ, большинство которых оказалось только 
удовлетворительными, а три школы, особенно Карачинская, – неудовлет-
ворительны. В последней два мальчика, проучившись три года, не знали 
молитв; русский язык и умственное счисление тоже [освоены] плохо; учи-
тельница, только что перемещенная в эту школу, не могла дать достаточных 
объяснений причины неуспешности.

По расследованию оказалось, что условия, неблагоприятные для учебно-
го дела в Тобольском округе, главным образом, заключаются в следующем: 
1) частое перемещение учительниц без уважительных причин; не понрави-
лось село учительнице – она подает просьбу губернатору и тотчас же пере-
водится в другое село: есть школы в Тобольском округе, в которых с 1881 г. 
по 1893 г. переменилось 10 учительниц; 2) назначение учительниц без пред-
варительного ознакомления с их педагогическою пригодностию, и 3) самым 
важным препятствием к более успешному ходу обучения служит слишком 
короткий период учения (учебных дней в году от 130 до 140). Правильное 
учение начинается с конца октября и оканчивается официально к 1 мая, в 
действительности же ученики престают посещать школу с начала полевых 
работ, т. е. с апреля месяца. Вообще крестьянские дети Тобольского округа 
ходят в школу только зимою, в конце осени и в самом начале весны. Роди-
тели берут [домой из школы] даже таких учеников, которые подготовлялись 
к экзамену, и никакие усилия учащих не могут противостоять этому. 

Почти все училища имеют собственные помещения и притом довольно 
удобные.

Ишимский округ.
К 1 января 1893 г. в 39 училищах этого округа обучался 1451 [ученик] 

(1080 мальчиков, 371 девочка), средняя школа по количеству учащихся до-
вольно значительна – 37,2; окончило курс 124 (109 мальчиков, 15 девочек). 
В этом округе, по которому пролегает большая Сибирская [железная] до-
рога, с каждым годом довольно быстро увеличивается число детей, жела-
ющих получить начальное образование; так, в 1889 г. в сельских училищах 
этого округа обучалось мальчиков и девочек 1010, а к 1 января 1893 г. их 
уже состоит 1451. 

Притом постановка учебного дела в большинстве осмотренных школ 
(18) весьма удовлетворительна; некоторые из них, как, например, обе Абат-
ские, можно назвать образцовыми; очень хороши также Бердюхская, Голы-
шмановская, Каменская, Красноярская, Аромашевская, Боровская и другие; 

2  Так в документе; следует, вероятно: 639.
3 Так в документе; следует, вероятно: 594.
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плохих же школ в учебном отношении не встречалось, хотя здесь известны 
случаи применения взысканий с законоучителей за небрежное исполнение 
своих обязанностей. Так, со священника К. В-ва, который как законоучи-
тель получал жалованье, но в течение 4 ½ лет вовсе не посещал училища, 
по распоряжению епархиального начальства взыскано в пользу [заменяв-
шей его] учительницы 90 р.; точно так же был оштрафован на 40 р. в поль-
зу учительницы священник В. Св-в, который в течение 1891/92 [учебного] 
года не посещал школы; но такие меры строгости являются, конечно, делом 
случая.

Насколько вообще удовлетворителен подбор учащих и таковым может 
быть признан результат их деятельности, настолько неудовлетворительны-
ми оказываются школьные помещения, как отчасти и собственные, так в 
особенности наемные. Это объясняется недостатком строевого леса, ибо 
округ расположен в степной местности.

      
Тюкалинский округ.
Учащихся в 17 училищах к 1 января 1893 г. состояло 458 (351 мальчик 

и 107 девочек), средняя школа имела 27 [учащихся]; окончило курс 50 
(43 мальчика и 7 девочек). Все 9 школ, осмотренных в этом округе, мож-
но признать удовлетворительными как по отношению к личному составу 
учащихся, так и по достигнутым результатам обучения, хотя в общем, осо-
бенно относительно внешней обстановки, они несколько уступают школам 
даже Ишимского округа. 

Тарский округ.
К 1 января 1893 г. в 17 училищах этого округа обучалось 418 [человек] … 

окончило курс 33; средняя школа имела только 24,6 [ученика]. Округ не 
отличается густым населением на своем огромном пространстве, чем и объ-
ясняется малочисленность детей, посещающих школу.

Осмотренные 8 школ вполне удовлетворительны; между ними Такмык-
скую следует признать во всех отношениях прекрасною; учительница ее 
Мисюрева пользуется особенным доверием со стороны крестьян; так, она 
дважды подвергалась крупным неприятностям, и оба раза самыми горячи-
ми защитниками ее являлись крестьяне. Вообще крестьяне этой местности 
весьма сочувственно относятся к своим школам, и так как до настоящего 
времени школьные помещения большею частию были неудобны, то ныне 
почти повсеместно строят довольно ценные здания для школ. Кроме того, 
почти во всех школах крестьяне выдают прибавку к жалованью учителям.

 
[В целом по Тобольской губернии].
Если принять во внимание число селений и количество жителей по во-

лостям Тобольской губернии, то окажется, что распределение школ по во-
лостям вызвано не числом жителей в той или другой волости, а также и не 
числом детей школьного возраста, так как количество их ни при открытии 
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школ, ни впоследствии в статистических данных в расчет не принимает-
ся и даже приблизительно не определено. Очевидно, что открытие школ в 
волостях обусловливается наибольшею потребностию местного населения 
в грамотности и нисколько не зависит от числа жителей, а тем более – от 
количества их детей школьного возраста. Потребность эта, как замечено, 
вызывается часто торгово-промышленным развитием местности, а главным 
образом – степенью экономического благосостояния жителей. Это под-
тверждается особенно тем соображением, что школы открываются почти 
исключительно по почину и ходатайству самих крестьянских обществ, и 
что в содержании их, кроме отпускаемых из частных земских сборов сумм, 
общества обязываются принимать на себя довольно значительную долю 
расходов: наем и устройство школьных помещений, отопление и освеще-
ние их, наем прислуги и ремонт школьной мебели и здания. Расходы эти 
обыкновенно достигают ежегодно следующих размеров: цена квартиры с 
прислугою бывает от 40 до 60 р. в год; с отоплением без прислуги – тоже; с 
отоплением, освещением и прислугою – от 80 до 120 р. в год. 

Прогрессивное увеличение в течение последнего десятилетия [количес-
тва] сельских училищ достаточно свидетельствует в пользу стремления 
крестьянских обществ к образованию своих детей. Сочувствие это выража-
ется и в материальных пожертвованиях; нередко дома для школ строятся и 
жертвуются частными лицами с затратою довольно значительного капита-
ла: в Тюменском и Ялуторовском округах существует несколько школ, кото-
рые построены и содержатся на пожертвованные частными лицами суммы.

В 95 волостях с тем же числом школ, в которых известно число селений и 
расстояние их от постоянного нахождения местной школы, считается 1618 
селений. Из них на расстоянии от школы до 10 верст – 35,03 %, до 15 верст – 
18 %, до 20 верст – 13 %, до 30 верст – 14,16 %, до 35 верст – 9,28 % и даже 
до 40 верст – 4,03 %4. Такое процентное отношение селений по расстоянию 
от постоянного местонахождения сельской школы можно приблизительно 
определить для всех местностей не только Тобольской, но и Томской губер-
ний. Следовательно, 7 % всех русских селений имеют школу; 1/3 часть их 
находится в ближайшем (до 10 в[ерст]) расстоянии от постоянного место-
нахождения школ, и затем почти 2/3 селений находятся в таких расстояниях 
от школ, которые можно считать неустранимым препятствием населению 
пользоваться своею начальною школою… Вследствие этого в школах из 
окольных деревень можно считать приблизительно не более 3% [учеников], 
все остальные учащиеся принадлежат к тому селению, в котором посто-
янно находится школа. Вообще приходящих учеников из других селений 
обыкновенно бывает очень мало, а если есть, то таковые помещаются на 
квартирах у знакомых или родственников; но большею частию мальчики 
из других деревень ходят ночевать домой, и только в случае дурной погоды 
остаются или в школьном помещении, или же у своих знакомых. Если бы 

4  Так в документе; приведенное соотношение неточно, поскольку в сумме получается не 
100, а 93,5 %.
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сельские школы устраивать более поместительными, чем они строятся те-
перь, то в училище можно было бы давать приют и ночлег приходящим из 
других деревень. Кроме того, при таких школах более всего было бы удобно 
устраивать и занятия ремеслами […].

Нельзя не обратить внимания на то обстоятельство, задержавшее посте-
пенное развитие школы, что, как истекший, так и предшествовавший ему 
год крайне неблагоприятно отразились на экономическом благосостоянии 
населения в южных округах губернии: валеж скота и неурожай хлеба по-
дорвали в сильной степени народное хозяйство. Обедневшие вследствие 
этого крестьяне должны были невольно отодвинуть на задний план забо-
ты об образовании своих детей и все свои усилия направить на обеспече-
ние своего материального существования; поэтому-то в последние годы не 
только не открывалось в этих местах новых училищ, но даже явилась убыль 
учащихся в существующих.      

ТОМСКАЯ ГУБЕРНИЯ
Каинский округ.
К 1 января 1893 г. в 31 училище учащихся было 709 человек (545 маль-

чиков и 164 девочки); из них окончило курс 65 (50 мальчиков и 15 девочек).
Из 14 осмотренных школ ни одной нельзя назвать плохою, хотя и есть 

школы, оставляющие желать лучшего; но зато встречались школы, во всех 
отношениях очень хорошо поставленные, таковы: Спасская, Камышевская, 
Кыштовская, Каргатская и другие; притом лучшие школы эти отличаются 
значительным числом учащихся в них. Среди духовенства встретилось не-
сколько законоучителей из окончивших курс семинарии, серьезно и усердно 
относящихся к своим обязанностям; вследствие чего получаются хорошие 
успехи по Закону Божию; они же стараются и поддержать школу в мнении 
крестьян; но немало встретилось и плохих законоучителей, индифферент-
но относящихся к школе и к преподаванию Закона Божия. Состав учащих 
более или менее удовлетворителен и обучение по всем предметам ведется 
довольно успешно.

Помещения осмотренных училищ везде почти удобные, особенно же в 
этом отношении выдается прекрасное здание Каргатского училища, вы-
строенного на средства попечителя, который, кроме того, выстроил и со-
держит ремесленную школу, постоянно вникает в нужды училища и помо-
гает ему. Тоже в с. Спасском имеется прекрасное двухэтажное здание для 
училища; общество выстроило его с целью ходатайствовать об открытии 
двухклассного сельского училища с ремесленным отделением.

Томский округ.
Округ этот имеет наибольшее число сельских школ – 56, и учащихся в 

них к 1 января 1893 г. было 1519 (1088 мальчиков и 431 девочка), средняя 
школа имела 27,1 учеников. Здесь есть волости, в которых по нескольку 
училищ; так, в Ишимской – 10, в Богородской и Семилужной – по 6, а в 
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остальных – по 4 и по 3 училища, и только в 3 волостях по одному училищу. 
В числе лучших училищ оказались: Ишимское, Медведчиковское, Се-

милужное, Гутовское, Даньковское и Александровское, хотя и остальные 
из 18 осмотренных в учебном отношении довольно удовлетворительны, за 
исключением Проскоковской и Ачинской [школ]. Но материальная часть 
училищ обставлена крайне плохо: большая часть школьных помещений, 
особенно наемные, жалки до невозможности. Даже снабжение книгами и 
учебными пособиями ведется весьма неправильно: училища иногда по не-
сколько лет не получают их вследствие растрат денег волостными писаря-
ми; так, в Проскоковском сельском училище в 1891 г. не было ни бумаги, ни 
грифелей, ни аспидных досок, и ученики учились только читать. Причина 
такого неустройства заключается в равнодушии к школе властей, заведую-
щих хозяйством их.     

    
 Мариинский округ.
В 29 училищах этого округа к 1 января 1893 г. обучалось 1192 [ученика] 

(955 мальчиков и 237 девочек); окончило курс 66 (52 мальчика и 14 дево-
чек); средняя школа имела 41 [учащегося]; в этом округе довольно много-
людные школы. 

Лучшие школы – Боготольские (мужская и женская); жаль только, что за-
коноучитель (очень старый) священник Коронатов в течение учебного года 
в мужской школе был [всего] три раза, а в женской – только два раза, а пото-
му знания по Закону Божию, который преподавали учительницы, оказались 
только посредственные, между тем как по остальным предметам дело обу-
чения превосходно ведется. Настолько же неисправными оказались и еще 
некоторые из законоучителей, но те, вовсе не бывая в школе, по крайней 
мере, половину своего содержания отдают учительницам. 

Из 12 осмотренных школ, вообще весьма удовлетворительных, менее ис-
правною оказалась Колыонская, где учитель Некрасов, весьма способный 
человек, небрежно относится к своим обязанностям. В этом округе школь-
ные помещения тоже большею частью неудобны. И здесь, как и в Томском 
округе, некоторые школы страдают недостатком учебных пособий, вследс-
твие растраты волостным писарем земских сумм, именно, в Почитанской 
волости, имеющей 9 училищ, последние уже третий год нуждаются в самом 
необходимом. 

Кузнецкий округ.
К 1 января 1893 г. в 11 училищах этого округа обучался 351 [человек] 

(284 мальчика и 67 девочек); окончило курс 21 (19 мальчиков, 2 девочки); 
средняя школа имела 32 учащихся. Из 9 осмотренных училищ Салаирское 
и Христорождественское оказались лучшими, а Усть-Сосновское, бывшее 
раньше удовлетворительным, падает от небрежности и малоспособности 
учителя Орлова. Школьные помещения везде собственные и отличные, ус-
троенные еще в 70-х гг. бывшими мировыми посредниками. Замечательно, 
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что [с] этого времени открылась только одна школа, в 1885 г., – Атаманов-
ская; причиною этого следует признать не экономический быт, условия ко-
торого везде хороши, а значительное количество раскольников, имеющих 
свои школы, содержимые начетчиками. 

Отношение сельского православного населения к своим школам можно 
назвать сочувственным, доказательством чего служит то обстоятельство, 
что почти все сельские общества к казенному жалованью учащих прибав-
ляют еще по 100 р. и даже более. Благодаря обширным помещениям школ, 
при некоторых из них устроены ночлежные приюты для учеников из отда-
ленных деревень: от волости  нанимается кухарка за 2 р. в месяц, а родите-
ли дают провизию, и дети помещаются в отдельной просторной комнате; в 
Христорождественской школе было 10 [таких] мальчиков. 

Успехи по Закону Божию оказались весьма удовлетворительными, но не 
везде: некоторые законоучители очень редко посещали школу, а законоучи-
тель Красноярского училища Лашков по личному соглашению с учитель-
ницею уступил ей свое жалованье и школу не посещал. Успехи по другим 
предметам во всех училищах, за исключением Усть-Сосновского, вполне 
удовлетворительны.

Барнаульский округ.
К 1 января 1893 г. в 24 училищах этого округа обучалось 674 [ученика] 

(505 мальчиков  и 169 девочек); из них окончило курс 48 (40 мальчиков и 
8 девочек); средняя школа имела 28 учащихся. По количеству и плотности 
населения это самый большой округ [в губернии]; незначительное число 
школ и учащихся в них объясняется отчасти значительным раскольничьим 
элементом, отчасти же тем, что есть несколько горнозаводских училищ, ко-
торыми пользуются и местные крестьяне.

Лучшими из 10 осмотренных училищ следует признать Анисимовское и 
Берское, в особенности последнее, попечитель которого купец [В. А.] Горо-
хов, построивший для него прекрасное помещение, всегда заботливо отно-
сится к интересам его: на свои средства одевает бедных учеников и платит 
жалованье помощнице учительницы (учащихся [в Берском училище] 100 
человек – 75 мальчиков и 25 девочек). Тем же Гороховым (в 4 верстах от 
Берска [в поселке при мельнице]) устроена частная бесплатная школа (с 
интернатом на 11 человек) для детей рабочих – отличающееся чистотой и 
порядком помещение, специально для школы устроенное. Весьма удовлет-
ворительные успехи учеников, исправно посещающих уроки, ставят и эту 
школу в ряду лучших; мальчики, кроме того, занимаются столярным ремес-
лом, а девочек учительница учит рукоделиям.

Самое неудовлетворительное из осмотренных училищ оказалось Таль-
менское, [оно] служит наглядным доказательством того, что положение 
училища всецело зависит от качеств учителя. Много лет в нем плодотворно 
трудился учитель Коробейников; при нем училище было в блистательном 
положении, и число учащихся доходило до 47. Сами крестьяне в благодар-
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ность за его труды по доброй воле устроили ему удобное помещение и из 
общественных сумм прибавили [к жалованью] более 100 р. Когда его заме-
нил теперешний учитель Кузнецов, ленивый и неаккуратный, школа пере-
стала пользоваться симпатиями населения: в полтора года число учащихся 
понизилось до 9, и крестьяне отобрали у учителя прибавку к жалованию. 
Яркий пример такого же рода представляет училище Жилинское: при быв-
шей учительнице Зыриной, весьма способной и усердной, школа пользо-
валась сочувствием населения, и число учащихся доходило до 50; когда же 
она ушла в монастырь и ее место занял учитель Велижанин, менее усерд-
ный и почти неумелый, успешность значительно понизилась и число уча-
щихся упало до 18. Ясно, что личность учителя непосредственно и главным 
образом влияет на улучшение или упадок каждой отдельной школы.

Остальные школы, в общем, довольно удовлетворительны. Только 2 учи-
лища помещаются в наемных домах, прочие же пользуются прекрасными 
собственными помещениями, построенными бывшими мировыми посред-
никами.

Бийский округ.
В этом округе, тоже весьма обширном и густонаселенном, существует 24 

школы, в которых к 1 января 1893 г. училось 1152 [человека]; окончило курс 
60 (46 мальчиков и 14 девочек); средняя школа имеет 48 учащихся, – это са-
мые многолюдные школы в губернии. Из 11 осмотренных оказались лучши-
ми школами Локтевская и Смоленская, остальные – удовлетворительные, 
исключая Буланинскую, в которой учительница Яброво, мало пригодная 
и притом долго проболевшая, ничему не научила детей, а потому и число 
учащихся понизилось до 12, между тем как в прошлом году их считалось 
свыше 60. 

Крестьянские общества очень сочувственно относятся к школам, и почти 
во всех сделана значительная прибавка к жалованью учащих. За небольши-
ми исключениями, школьные помещения прекрасные, светлые, просторные 
и во всех отношениях удобные. […]

ИТОГИ ОБЗОРА ПО ДВУМ ГУБЕРНИЯМ.
Состояние осмотренных сельских училищ в Тобольской и Томской гу-

берниях представляется в следующем виде.
Успехи учащихся в большинстве училищ удовлетворительны, в некото-

рых даже отличные по всем предметам; плохие школы оказываются редким 
исключением и притом явлением временным в зависимости от случайных 
обстоятельств, которые при первой возможности вполне устраняются. Дети 
в 3 года при средних способностях вообще успешно проходят курс поло-
женных учебных предметов, равный курсу городских приходских училищ.

Как учреждения, вызванные жизненными потребностями населения и 
по силе возможности удовлетворяющие таковым, и как довольно окреп-
шие в известном определенном направлении, сельские школы пользуют-
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ся сочувствием и доверием крестьян, что доказывается как значительным 
количеством учащихся в большинстве их, так и усиленным содержанием, 
выдаваемым учащим многими сельскими обществами. Конечно, городские 
приходские училища того же типа ... гораздо лучше обставлены, и учение 
их идет гораздо успешнее, чем в сельских, но это объясняется как большею 
материальною обеспеченностью городского населения и лучшим составом 
учителей, так и большим надзором со стороны инспекции училищ. Тем не 
менее, и последние, несмотря на разнообразные и довольно многочислен-
ные внешние обстоятельства, иногда задерживающие успешность обуче-
ния, заключают в себе достаточно нравственных сил и необходимых усло-
вий для дальнейшего развития и совершенствования.

Государственный архив Томской обл. Ф. 126. Оп. 1. Д. 672. Л. 
86 об. – 96. Рукописный подлинник; подпись – автограф «Директор Чере-
повской учит[ельской] семинарии Бор. Сциборский».
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Сегодня во всем мире принято за аксиому, что без образования у народа 
не может быть будущего.

В настоящее время для развития экономики страны большое значение 
имеет наличие трудовых ресурсов. Изменения, происходящие в стране, 
потребовали от образовательных учреждений специалистов нового типа, 
обладающих высоким профессионализмом, передовой технологией, твор-
ческим мышлением, высокой исполнительской культурой труда и многими 
другими качествами. В этих условиях возрастает, прежде всего, роль специ-
алистов среднего звена в силу специфики их профессиональных задач: об-
служивание сложных технологических систем и инфраструктур, банковс-
кое дело, маркетинг и т. д.

Важнейшее значение для формирования современных концепций разви-
тия среднего специального образования в Российской Федерации является  
актуализация предшествующего опыта, накопленного в данной области.

Проблема подготовки высококвалифицированных специалистов, в том 
числе и в области среднего специального образования, приобретает в насто-
ящее время особое значение. Стремление России войти в число наиболее 
индустриально развитых стран ставит на одно из первых мест проблему 
подготовки специалистов, ориентированных на высокий уровень научно-
технического прогресса [2]. 
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Актуальность данной темы определяется огромным значением среднего 
специального образования для функционирования жизни страны и, в осо-
бенности, её промышленности и сельского хозяйства. Более того, можно ут-
верждать, что в определённые периоды истории страны среднее техничес-
кое звено являлось одним из самых важных. В частности,  годы строитель-
ства развитого социализма потребовалось огромное число специалистов 
среднего звена, которые не могли быть одновременно выпущены вузами. 
Необходимо учитывать, что техник является центральным связывающим 
звеном между технической наукой и непосредственно производством. Это 
особенно справедливо для нашего времени, когда складываются и утверж-
даются новые формы образования и типы учебных заведений, которые дают 
образование между средним и высшим.

Выработка новой парадигмы образования требует всестороннего осмыс-
ления не только сегодняшнего состояния, но и исторического пути одного 
из уровней российского профессионального образования – среднего специ-
ального образования.       

Шестидесятые годы – время больших надежд. И не только надежд, но и 
больших свершений. Позывные первого космического спутника послужили 
отсчётом для стремительного забега человеческого общества в космичес-
кую эру. И забег этот возглавила наша страна, громогласно, на весь мир 
объявившая в 1959 г. о полной и окончательной победе социализма и вступ-
лении в период строительства коммунистического общества. Как показало 
время, теоретические построения будущего оказались далеки от реальной 
жизни. Но поначалу научно-технический прогресс давал обнадёживающие 
результаты. В это время происходили качественные изменения в отрасле-
вой, профессиональной и квалификационной структуре рабочего класса. 

В экономике страны резко усилились процессы расширения производс-
тва, модернизации оборудования, разработки и внедрения новых типов ма-
шин, автоматов и приборов.

Автоматизация производства формирует новый тип квалифицированно-
го рабочего – рабочего широкого профиля. Ежегодно возникает примерно 
600 новых профессий и отмирает 500 старых. Почти все новые профессии 
по своей сложности требуют рабочих, имеющих среднее профессиональ-
ное образование.

Не удовлетворён ещё спрос на техников в связи с ускоренным ростом 
числа научных, научно-исследовательских и проектно-конструкторских 
учреждений, проектных и проектно-исследовательских организаций. От-
расли, в первую очередь определяющие научно-технический прогресс, –
приборостроение, электроника, химия – продолжают предъявлять спрос на 
работников со средним профессиональным образованием.

Директивы по планам развития народного хозяйства страны на 1961–70 гг. 
главной задачей объявляли обеспечение значительного роста промышлен-
ности, высоких устойчивых темпов развития сельского хозяйства, чтобы 
достичь «существенного подъёма уровня жизни народа, более полного 
удовлетворения материальных потребностей всех советских людей»
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Большие надежды в успешном решении всех этих задач возлагались на 
научно-технический прогресс. Ускорить научно-технический прогресс пред-
полагалось на основе широкого развития научных исследований и быстрого 
использования их результатов в производстве, внедрения изобретений.

В планах развития народного хозяйства важнейшее значение придава-
лось увеличению темпов подготовки специалистов со средним професси-
ональным образованием. Нельзя не отметить, что в эти годы ещё значи-
тельное число инженерно-технических должностей было занято практи-
ками. Это стабильное положение на протяжении долгих предшествующих 
лет было резко нарушено вследствие значительного расширения заочной 
подготовки, которое обеспечивалось, прежде всего, заочными отделениями, 
открывавшимися при дневных техникумах.

Приём в средние специальные учебные заведения в эти годы в три раза 
превышает приём студентов в вузы.

Утверждённый Верховным Советом СССР 24 декабря 1958 г. закон «Об 
укреплении связи школы с жизнью и дальнейшем развитии системы на-
родного образования в СССР», ставший важной вехой в развитии отечес-
твенного образования, на долгие годы определил и пути развития средней 
профессиональной школы. Существенным явилось и то, что согласно за-
кону средние специальные учебные заведения наравне со средней образо-
вательной школой были отнесены к основным типам учебных заведений, 
дающих полное среднее образование. Иными словами, выпускникам сред-
них специальных учебных заведений открылся путь к получению высшего 
образования по любой специальности.

Успех в подготовке специалистов в значительной мере зависел и зави-
сит от формирования контингента учащихся техникумов. В начале иссле-
дуемого периода с этой целью создавались приёмные комиссии, издавались 
типографским способом рекламы, делались объявления в печати о приёме 
учащихся и др. Контингент формировался за счёт выпускников семилетних 
и средних школ. Большинство абитуриентов сдавало экзамены на «удовлет-
ворительно», что в дальнейшем приводило к значительному отсеву из-за 
неуспеваемости. Так, в 1956–57 учебном году 75% абитуриентов на базе 7 
классов и 80% на базе 10 классов на вступительных экзаменах в Новосибир-
ский станкостроительный техникум получили удовлетворительные оценки.

В соответствии с Законом « Об укреплении связи школы с жизнью и о 
дальнейшем развитии системы народного образования в СССР» средняя 
специальная школа подготовку специалистов должна была осуществлять 
на базе восьмилетней школы, а по отдельным специальностям – на базе 
полного среднего образования. Данная мера способствовала повышению 
качества подготовки специалистов среднего звена [4]. 

В техникумы стало поступать больше производственников, имеющих пе-
рерыв в учёбе. Если в 1955–56 учебном году в числе принятых в техникумы 
Новосибирского совнархоза производственников не было, то уже в 1956–57 
учебном году из принятых на дневное отделение техникумов 1010 чело-
век производственный стаж более 2 лет имели 178 человек, или 17%. Всё 
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это требовало совершенствования системы набора, улучшения предвари-
тельной работы с будущими учащимися, особенно выпускниками сельских 
школ и производственниками. Одной из форм повышения базовых знаний 
поступающих стали подготовительные курсы. В феврале 1958г. в Новоси-
бирском техникуме сельхозмашиностроения были организованы платные 
курсы по подготовке в техникум.

В 1957–58 учебном году подготовительные курсы в той или иной мере 
стали использовать все техникумы Новосибирска, что способствовало 
повышению удельного веса производственников в составе учащихся. За   
1957–58 учебный год техникумы Новосибирского совнархоза приняли на 
дневное отделение 500 человек с производственным стажем, что в 2,8 раза 
больше чем в 1956–57 учебном году.

Так, в станкостроительном техникуме в 1958 г. в группы на базе 10клас-
сов на 90 мест было принято 26 человек со стажем более 2-х лет. Таким 
образом, подготовительные курсы оказались эффективными, и техникумам 
было рекомендовано их использование в дальнейшем.

В годы семилетки подготовительные курсы получили широкое распро-
странение по всей Западной Сибири. В марте 1959 г. на  партийном соб-
рании  Томского электромеханического техникума было отмечено, что в 
техникуме не ведётся планомерной и систематической работы по новому 
приёму, и руководству техникума было рекомендовано выявить на предпри-
ятиях желающих учиться на подготовительных курсах, а также выяснить 
возможность организации этих курсов за счёт заводов. В Томском маши-
ностроительном техникуме с целью организации подготовительных курсов 
были привлечены преподаватели к проведению бесед в цехах заводов.

В целях более основательной подготовки к вступительным экзаменам 
продлевались сроки обучения на подготовительных курсах, увеличивалось 
число обучающихся. В Томском электромеханическом техникуме уже в 
1959–60 учебном году срок обучения на подготовительных курсах был про-
длён с 3,5 до % месяцев. Если в 1959–60 учебном году на подготовитель-
ных при Новосибирском станкостроительном техникуме занималось 130 
человек, то уже в 1960-61 учебном году – 210 человек. В Новосибирском 
электромеханическом техникуме в 1961–62 учебном году на курсах зани-
малось 150 человек, то в 1962–63 учебном году – 300. В Омском техникуме 
им. Жуковского в 1962–63 учебном году на курсах занималось 300человек, 
а 1963–64 учебном году – 500. Увеличение числа обучающихся на курсах 
позволило значительно пополнить контингент учащихся производственни-
ками. В техникумах Кузбасса в 1959-60 году составляли 24%, а  в 1960–61 
учебном году – 30%. На дневные отделения техникумов Омска в 1963–64 
учебном году было принято 32% производственников и демобилизованных 
из рядов Советской армии [1].

Промышленные предприятия испытывали большую нужду в специалис-
тах среднего звена. Это учитывалось и в постановлении Совета Министров 
СССР от 18 сентября 1959 г. «Об участии предприятий, совхозов и колхозов 
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в комплектовании вузов и техникумов в подготовке специалистов для сво-
их предприятий», которое предусматривало направление непосредственно 
промышленными предприятиями работающей молодёжи на обучение в 
ВУЗы и техникумы. Учащимся, поступившим в техникум, по направлению 
стипендия выплачивалась направившими их организациями. Окончившие 
техникум специалисты возвращались на то предприятие, которое направило 
их на учёбу. Участие предприятий в подготовке специалистов явилось про-
грессивной и перспективной формой, поскольку она давала возможность 
предприятиям готовить для себя специалистов по наиболее важным и дефи-
цитным специальностям из той части рабочей молодёжи, которая получила 
хорошие производственные и организаторские навыки. Это постановление 
Совета Министров открыло широкие возможности для подготовки инже-
нерно-технических кадров.

Однако не все руководители поняли важность этой работы. Несмотря на 
то, что заводы испытывали большую нужду в специалистах, руководители 
целого ряда предприятий отнеслись безответственно к этой работе и не ор-
ганизовали отбор на учёбу работающей молодёжи. Так, например на мано-
метровом, инструментальном, электромеханическом заводах Томска не было 
отобрано ни одного кандидата для направления в техникумы. Ряд постанов-
лений совнархоза, в которых содержалось требование произвести своевре-
менно отбор работающей молодёжи на подготовительные курсы с тем, чтобы 
они имели возможность получить соответствующие знания к началу приёма 
в учебных заведениях, предприятиями практически выполнены не были. В 
1961 г. электроламповый, электромеханический заводы направили на учёбу 
по одному человеку. Руководство Томской области обязало руководителей 
предприятий обратить особое внимание на выполнение постановления Сове-
та Министров СССР. Уже в 1962–63 учебном году предприятиями совнархоза 
было направлено 5 человек в машиностроительный техникум, 9 – в прибо-
ростроительный и 37 человек – в электромеханический [3]. 

Следует отметить, что активное участие в формировании контингента 
учащихся техникумов принимали общественные организации и, прежде 
всего комсомол. Комитеты комсомола техникумов и предприятий организо-
вали широкую пропаганду специальностей техникумов, разъяснение новых 
правил приёма, встречи ведущих преподавателей, руководителей технику-
мов с молодыми рабочими. 

Дальнейшее реформирование и развитие среднего специального обра-
зования невозможно без знания истоков, тенденций развития, закономер-
ностей и специфики процессов, этапов и особенностей их исторического 
движения и прогресса. Практика историко-педагогических исследований 
подтверждает, что в историческом прошлом можно найти корни, просле-
дить становление и формирование педагогических явлений и систем, полу-
чивших своё наиболее полное выражение в наши дни. Совершенствование 
любой системы невозможно без детального анализа её развития в прошлом, 
без опоры на положительный и негативный опыт, без учёта тенденций и 
закономерностей её функционирования.
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Следует отметить, что при проведении историко-педагогических исследова-
ний необходимо учитывать региональные особенности, т. к. территория России 
складывается  из многих существенно отличающихся друг от друга регионов.
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PROFESSIONAL DEVELOPMENT OF MUNICIPAL AUTHORITY 
LEADERS BASED ON COMPETENCE APPROACH TO THEIR 
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Национальная образовательная инициатива «Наша новая школа» опреде-
ляет приоритеты перспективного развития российского образования, целью 
которого является формирование принципиально новой системы непрерыв-
ного образования, предполагающей постоянное обновление, индивидуали-
зацию спроса и возможностей его удовлетворения. Причем ключевой ха-
рактеристикой такого образования становится не только передача знаний и 
технологий, но и формирование творческих компетентностей, готовности 
к переобучению. Во многом это обусловливает инновационную деятель-
ность образовательных учреждений и педагогов, которая требует не только 
эффективного представления результатов образовательной практики, но и 
педагогического обоснования целесообразности используемых моделей уп-
равления, обучения и воспитания. 

Оказание методической поддержки работникам образования по внедре-
нию инновационных подходов в практическую деятельность, прежде все-
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го, является задачей руководителей муниципальных методических служб 
(ММС), что и определяет их возросшую роль в процессе модернизации об-
разования. 

Однако реальная практика показывает, что у руководителей муниципаль-
ных методических служб имеются затруднения в осуществлении своих из-
менившихся функций. 

В этих условиях актуальной проблемой становится развитие професси-
ональной компетентности руководителей муниципальных методических 
служб, от уровня которой зависит успешность происходящих изменений в 
образовательных системах на муниципальном уровне.

Большая советская энциклопедия трактует компетентность как некое 
подтвержденное право принадлежности к определенной профессиональ-
ной группе работников, признаваемое со стороны социальной системы в 
целом и представителями не только конкретной профессиональной группы, 
но и других социальных и профессиональных групп. 

На сегодняшний день в психолого-педагогической науке нет единого мне-
ния в трактовке понятия «профессиональная компетентность». Разные иссле-
дователи подходят с разных позиций к определению данного понятия. Боль-
шинство авторов (Т. Г. Браже, А. К. Маркова, С. Г. Молчанов, Э. М. Никитин, 
Н. В. Кузьмина, Я. Б. Санжиева и др.) рассматривают профессионально-
педагогическую компетентность как сложное комплексное явление. Так, 
А. К. Маркова считает профессионально компетентным такой труд учителя, 
в котором на достаточно высоком уровне осуществляется педагогическая де-
ятельность, педагогическое общение, реализуется личность учителя, дости-
гаются хорошие результаты в обученности и воспитанности школьников. 

При этом компетентность учителя определяется также соотношением в 
его реальном труде того, каковы его профессиональные знания и умения, с 
одной стороны, и профессиональные позиции, психологические качества – 
с другой [4, c. 8–9]. 

Н. В. Кузьмина понятие профессиональной компетентности связыва-
ет с определенной областью деятельности педагога. Она считает профес-
сионально-педагогическую компетентность специальной способностью 
превращать свой предмет в средство формирования личности, способнос-
тью структурировать научные и практические знания. При этом выделяет 
следующие элементы профессионально-педагогической компетентности 
[3, с. 101–102]:

 – специальная и профессиональная компетентность в области препо-
даваемой дисциплины;

 – методическая компетентность в области способов формирования 
знаний, умений у учащихся;

 – социально-психологическая компетентность в области процессов 
общения;

 – дифференцированно-психологическая компетентность в области мо-
тивов, способностей, направленности учащихся;
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 – аутопсихологическая компетентность в области достоинств и недо-
статков собственной деятельности и личности.

Э. М. Никитин рассматривает понятие «компетентность» в тесной вза-
имосвязи с понятием «квалификация». Он определяет компетентность как 
интегральную профессионально-личностную характеристику, которая оп-
ределяется готовностью и способностью выполнять профессионально-пе-
дагогические функции в соответствии с принятыми в социуме на настоящий 
момент нормами и стандартами. В связи с этим, компетентность может слу-
жить показателем уровня квалификации. Педагогическую квалификацию 
Э. М. Никитин понимает как результат обучения в системе основного (базо-
вого) педагогического образования (среднего специального или высшего), 
либо переподготовки и считает константой, в рамках которой существуют и 
сохраняются профессиональные качества специалиста. При этом квалифи-
кация задается типом и уровнем исходного образования и подтверждается 
соответствующим документом [6, с. 67]. Развитие профессиональной ком-
петентности понимается Э. М. Никитиным как личностно-гуманистическая 
ориентация; способность к системному видению педагогической реальнос-
ти и системному действию в профессионально-педагогической ситуации; 
ориентации в предметной области; владение современными педагогически-
ми технологиями, связанными с культурой коммуникации, взаимодействия 
с информацией и передачи учебной информации; способность к интеграции 
с отечественным, зарубежным, историческим, инновационным опытом; 
креативность в профессиональной сфере; наличие рефлексивной культуры.

Т. Г. Браже подходит к определению профессиональной компетентности 
работающих в системе «человек-человек», в частности учителей, как мно-
гофакторному анализируемому явлению. Автор подчеркивает, что профес-
сиональная компетентность определяется не только профессиональными 
базовыми (научными знаниями и умениями), но и ценностными ориен-
тациями специалиста, интегративными показателями его культуры (речь, 
стиль общения, отношение к себе, к своей деятельности, к смежным об-
ластям знания), способностью к развитию своего творческого потенциала 
[1, с. 70–75]. Таким образом, Т. Г. Браже наряду с профессиональными ка-
чествами выделяет и личностный компонент профессиональной компетен-
тности.

Я. Б. Санжиева, обобщив результаты теоретических и практических ис-
следований различных ученых, в своей докторской диссертации дает следу-
ющее определение профессиональной компетентности – «это интегратив-
ное качество личности учителя, определяющее развитие потребностно-мо-
тивационной, операционально-технической сторон личности педагога и его 
самосознания, обеспечивающее сознательное решение профессиональных 
задач в интересах ребенка, общества, государства и в соответствии с целя-
ми, стоящими перед современной школой; ее содержание открыто, дина-
мично и определяется конкретно-историческим характером педагогической 
действительности». В качестве составляющих профессиональной компе-
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тентности она, также как и С. Г. Молчанов, выделяет следующие элементы: 
профессиональную квалификацию, социально-профессиональный статус, 
профессионально-значимые личностные особенности. [8, с. 128–129]

С. Г. Молчанов оперирует понятием профессионально-педагогическая 
(-управленческая) компетентность. Мы согласны, что это понятие систем-
ное. Определяется же оно объемом компетенций, совокупность которых 
отражает социально-профессиональный статус и профессионально-педа-
гогическую квалификацию, а также некие личностные индивидуальные 
особенности (способности), обеспечивающие возможность реализации 
определенной профессиональной деятельности. Профессионально-педаго-
гическая квалификация выражается практической готовностью и теорети-
ческой подготовленностью педагога, либо управленца (другими словами, 
набором теоретических знаний и практических навыков и умений), а так-
же продуктивностью профессионально-педагогической деятельности. Со-
циально-профессиональный статус определяется через выявление статуса 
педагога в социальной системе (аспект, обращенный во вне) и образова-
тельной системе (аспект, обращенный внутрь). Таким образом, измерение 
каждого составляющего элемента (компетенции) в своей совокупности 
выражает оценивание уровня профессионально-педагогической компетен-
тности работника образования. Причем измерению подлежит не только ка-
чество, но и количество компетенций. [5, с. 84–85].

Проанализировав выше названные подходы к определению профессио-
нальной компетентности как родовому понятию и определив рациональ-
ность и целесообразность каждого из этих подходов, мы делаем  вывод, 
что содержание данного понятия обусловлено конкретно-историческим 
характером социальной и педагогической действительности; оно ситуатив-
но, открыто для изменений и служит работникам образования ориентиром, 
помогающим более адекватно действовать в постоянно меняющейся ситуа-
ции. Кроме того, мы считаем, понятие профессиональной компетентности 
интегративно и практически все выше названные подходы сводятся к тому, 
что «понятие профессиональная компетентность выражает единство теоре-
тической и практической готовности педагога к осуществлению педагоги-
ческой деятельности и характеризует его профессионализм» [7]. 

Необходимо отметить, что проанализированные выше подходы к про-
фессиональной компетентности характеризуют в целом профессиональную 
компетентность специалиста независимо от выполнения профессиональных 
функций в системе образования. Рассматривая проблему развития профес-
сиональной компетентности руководителей муниципальных методических 
служб, прежде всего, необходимо определить специфические особенности 
их профессиональной деятельности. 

Мы считаем, что руководитель муниципальной методической службы 
(далее ММС) – это особая определенная профессиональная группа работ-
ников, признаваемая социальным сообществом и выполняющая как общие 
управленческие функции, присущие всем руководителям в системе образо-
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вания, так и абсолютно специфические, определяющиеся организационной 
структурой и функциональным назначением возглавляемой муниципаль-
ной методической службой. 

К специфическим функциям руководителей ММС относятся координа-
ция инновационной деятельности в муниципальной образовательной сис-
теме, организация сетевого взаимодействия работников образования, осу-
ществление экспертизы методических продуктов деятельности работни-
ков образования, организация диссеминации результатов инновационной 
деятельности и др. Следовательно, руководитель ММС должен обладать 
теоретическими знаниями и практическими умениями не только в облас-
ти общей педагогической компетентности, но и в области общей теории 
управления, а также в вопросах управления методической работой на му-
ниципальном уровне. Эти особенности характеризуют видовое отличие ру-
ководителей муниципальных методических служб от других руководителей 
в системе образования.

Таким образом, профессиональная компетентность руководителей 
муниципальных методических служб – это интегративная характе-
ристика, которая определяется совокупностью личностных и профес-
сиональных качеств, состоит из теоретических знаний, практических 
умений и навыков, позволяющих осуществлять профессиональную де-
ятельность по управлению методической работой в муниципальной об-
разовательной системе. 

Конкретизация понятия профессиональной компетентности любого спе-
циалиста независимо от сферы его профессиональной деятельности пред-
полагает определение критериев профессиональной компетентности. 

Поэтому, опираясь на традиционное толкование в педагогической науке 
понятия «критерий», под которым понимается признак, на основании кото-
рого производится оценка, определение или классификация чего-либо [2], 
мы выделяем следующие критерии профессиональной компетентности 
руководителей муниципальных методических служб: 

1) «готовность к профессионально-личностному развитию, отношение к 
проявлению компетентности», который соответствует мотивационно-цен-
ностному аспекту деятельности;

2) «владение знанием содержания компетентности» (когнитивный ас-
пект); 

3) «опыт проявления компетентности в профессиональной деятельнос-
ти» (деятельностный аспект); 

4) «самооценка процесса и результата проявления компетентности» 
(рефлексивный аспект). 

Данные критерии профессиональной компетентности руководителей 
ММС с точки зрения компетентностного подхода позволяют объеди-
нить знаниевую (когнитивную), навыковую (деятельностную), личностную 
(мотивационно-ценностную) и результатирующую (рефлексивную) состав-
ляющие деятельности в единое целое и тем самым подтвердить интегратив-

ПРОФЕССИОНАЛЬНОЕ РАЗВИТИЕ РУКОВОДИТЕЛЕЙ...



228

ную природу профессиональной компетентности руководителей муници-
пальных методических служб. 

На протяжении всей своей профессиональной деятельности у каждого 
работника образования существует возможность и необходимость постоян-
ного изменения уровня своей профессиональной компетентности. Разным 
этапам профессионально-педагогического становления соответствует раз-
ный уровень профессиональной компетентности. Чем выше уровень про-
фессиональной деятельности педагога, тем более высок уровень его про-
фессиональной компетентности. 

В философии под развитием понимается характеристика качественных 
изменений объектов, появление новых форм бытия, инноваций и нововве-
дений и сопряженная с преобразованием их внутренних и внешних связей. 
Выражая, прежде всего, процессы изменений, развитие предполагает сохра-
нение (системного) качества развивающихся объектов [9]. С точки зрения 
рассматриваемой нами проблемы большое значение имеет тезис, что при 
качественных изменениях, которые приводят к развитию, сохраняются сис-
темные качества развивающегося объекта, в нашем случае профессиональ-
ная компетентность руководителей муниципальных методических служб. 

Развитие профессиональной компетентности любого специалиста ос-
новывается на диалектическом принципе «от простого к более сложно-
му». Все исследователи, занимающиеся этой проблемой (В. И. Беспаль-
ко, Н. В. Кузьмина, А. К. Маркова, Н. В. Немова и др.), четко выделяют, 
иерархически структурируют и характеризуют уровни профессионально-
го становления и его совершенствования, что свидетельствует о развитии 
профессиональной компетентности, осуществляющемся на каждом уровне 
профессионального становления. Кроме того, все исследователи акценти-
руют внимание на том, что все выделяемые ими уровни тесно взаимосвяза-
ны, так как каждый из них является либо условием перехода на следующий 
уровень, либо результатом освоения предыдущего. Переход с уровня на 
уровень – это плавный, проходящий без скачков процесс, который характе-
ризует развитие профессиональной компетентности, которое выражается в 
качественных изменениях.

Таким образом, развитие профессиональной компетентности руко-
водителей муниципальных методических служб можно определить как 
процесс позитивных изменений в личностных и профессиональных ка-
чествах, обеспечивающих направленность достижений в области уп-
равления методической работой на муниципальном уровне.

Развитие профессиональной компетентности руководителей муници-
пальных методических служб, прежде всего, возможно и может быть на-
иболее полно реализовано в системе дополнительного профессионального 
образования. Причем проектирование модели развития профессиональ-
ной компетентности руководителей муниципальных методических служб 
должно быть нацелено на выстраивание системы повышения квалифика-
ции руководителей ММС в период курсовой и межкурсовой подготовки, где 
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курсовая подготовка в учреждении дополнительного профессионального 
образования должна являться ориентировочной основой для проектирова-
ния системы повышения квалификации в межкурсовой период.

Поскольку развитие профессиональной компетентности осуществляет-
ся в системе дополнительного профессионального образования, и, прежде 
всего, через повышение квалификации, то при проектировании развития 
профессиональной компетентности руководителей муниципальных мето-
дических служб необходимо учитывать принципы, характеризующие спе-
цифику содержательных и организационных аспектов системы повышения 
квалификации. 

В качестве принципов, которые отражают особенность развития про-
фессиональной компетентности руководителей ММС необходимо выде-
лить следующие: гибкость и мобильность, вариативность образователь-
ного процесса, актуализация результатов обучения, адресность.

Принцип гибкости и мобильности организации процесса развития про-
фессиональной компетентности руководителей ММС определяется основ-
ными положениями теории непрерывного образования, и, прежде всего, 
ориентированностью образования на личность человека, удовлетворение 
образовательных запросов и познавательных потребностей на протяжении 
всей его жизни. Необходимость повышения квалификации обусловливается 
профессиональными потребностями личности, трудностями в практичес-
кой деятельности и педагогическими проблемами, возникающими перед 
специалистом в связи с изменениями, происходящими в образовательной 
системе на различных уровнях – от федерального до уровня образователь-
ного учреждения. Поэтому в современных условиях от системы повышения 
квалификации требуется быстрое реагирование на происходящие измене-
ния в системе образования через корректировку содержания образования с 
учетом национально-региональных потребностей. Принцип гибкости и мо-
бильности позволяет оперативно обеспечить слушателей повышения ква-
лификации необходимыми теоретическими знаниями и способами практи-
ческой деятельности, которые определяются нормативными требованиями, 
предъявляемыми к педагогическим и управленческим кадрам современной 
системой образования. Именно происходящие изменения в современной 
системе образования требуют от системы повышения квалификации гиб-
кости и мобильности.

Еще один принцип обучения в системе повышения квалификации стано-
вится актуальным в современной образовательной ситуации, это принцип 
вариативности образовательного процесса. Он предполагает обучение 
слушателей в системе повышения квалификации по различным (вариатив-
ным) образовательным программам дополнительного профессионального 
образования с учетом категории работников образования, их уровня про-
фессиональной компетентности, социально-профессионального статуса, 
индивидуально-личностных особенностей и потребностей и т. д. Также 
этот принцип позволяет повысить профессионально-педагогическую ком-
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петентность слушателей через внедрение в образовательный процесс и ор-
ганизацию разнообразных форм обучения, включая очное (стационарное), 
очно-заочное, заочное, дистанционное обучение, подготовку тьютеров и 
организацию курсов повышения квалификации на базе муниципальных ме-
тодических служб, экстернат, стажировку и др. 

Значительную роль, на наш взгляд, в современной системе повышения 
квалификации играет принцип актуализации результатов обучения. Его 
значение заключается в своевременном, целесообразном и безотлагатель-
ном применении педагогом в своей профессиональной деятельности при-
обретенных новых теоретических знаний и освоенных практических спо-
собов (другими словами новых профессиональных компетенций) в резуль-
тате эффективно и качественного организованного процесса повышения 
квалификации. 

Принцип адресности – адресная методическая поддержка работника об-
разования в межкурсовой период. Данный принцип, по нашему мнению, 
позволяет учитывать интересы и потребности конкретных профессиональ-
ных групп и конкретных работников образования, способствует на основе 
определения запроса педагога или педагогического коллектива на образова-
тельные и методические услуги сформировать индивидуальную программу 
повышения профессиональной компетентности, а также определить наибо-
лее приемлемые и эффективные формы получения образовательных услуг.

Подводя итог выше изложенному, необходимо отметить, что развитие 
профессиональной компетентности руководителей муниципальных мето-
дических служб – это актуальная проблема развития современной системы 
российского образования, решение которой возможно в системе дополни-
тельного профессионального образования. При реализации модели разви-
тия профессиональной компетентности руководителей ММС с учетом при-
нципов, характеризующих содержательный и организационный аспекты 
системы повышения квалификации, осуществляется процесс позитивных 
изменений в личностных и профессиональных качествах руководителей 
ММС, которые обеспечивают достижения в области управления методичес-
кой работой на муниципальном уровне. 
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Само понятие «профессиональной мобильности» возникло на Западе 
еще в первой половине ХХ в. и явилось отражением тех, в первую очередь, 
социально-экономических процессов, которые обусловили развитие снача-
ла западной, а потом и всей мировой цивилизации за последнее столетие. В 
наши дни проблема профессиональной мобильности становиться особенно 
актуальной как для неустойчивых, так и для быстро растущих экономик. В 
первом случае это связано с необходимостью поиска значительной частью 
активного населения любых форм новой работы. Во втором случае, профес-
сиональная мобильность оказывается востребованной с появлением спроса 
на все новые престижные и хорошо оплачиваемые профессии и специаль-
ности, многие из которых требуют интегрированных знаний из различных 
областей науки.
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Профессиональная мобильность – достаточно сложное и многоаспект-
ное явление. Его содержание различными авторам трактуется по разному 
в зависимости от тех элементов этого феномена, на которые они обращают 
особое внимание. С позиций психологии, профессиональная мобильность, 
прежде всего, – это способность и готовность личности достаточно быстро 
и успешно овладевать новой техникой и технологией, приобретать недо-
стающие знания и умения, обеспечивающие эффективность новой профес-
сиональной деятельности [1, с. 1]. В свою очередь, с позиций социологии 
профессиональная мобильность может рассматриваться как смена позиций, 
обусловленная внешними обстоятельствами (такими как отсутствие рабо-
чих мест, низкая заработная плата, бытовая неустроенность и т. д.) В дан-
ном случае мобильность продиктована необходимостью адаптироваться к 
реальным жизненным ситуациям [2, с. 10].

В наиболее общем виде профессиональную мобильность можно рассмат-
ривать как качество человека, отражающее его способности и готовность к 
смене профессии, качество, обусловленное личными способностями, вне-
шними условиями жизни, и его социализацией, включая и направленную 
профессиональную и психологическую подготовку, полученную в различ-
ных образовательных структурах. 

Подобное определение позволяет рассматривать профессиональную мо-
бильность как интегративное качество личности, объединяющее в себе:

– сформированную внутреннюю потребность в профессиональной мо-
бильности. Она включает в себя стремление к эффективному карьерному 
росту на основе полученных в вузе знаний из различных областей науки и 
полноценную профориентацию студентов и выпускников (мотивационный 
компонент);

– способности и когнитивную основу профессиональной мобильности. 
Это качество непосредственно связано с умением выпускников самостоя-
тельно овладевать различными видами профессиональных знаний. Весьма 
полезным для формирования профессиональной мобильности может ока-
заться и знакомство с некоторыми основами психологии, полученное как в 
процессе обучения, так и путем личного социального опыта (когнитивно-
компетентностный компонент);

– самоосознание личностью потенциала своей профессиональной мо-
бильности, сформированное на основе рефлексии готовности к профессио-
нальной мобильности. Необходимо отметить, что это качество тесно связа-
но с предыдущим.

Каждая из этих составляющих профессиональной мобильности включа-
ет в себя подструктуры, связанные с выработкой различных личностных 
качеств, развитие которых и приводит в конечном итоге к её целостному 
формированию. Так в основе формирования потребности в профессиональ-
ной мобильности лежат: развитие мотивации самообразования, развитие 
мотивации достижения, формирование установки на самоактуализацию, 
установки на оптимистическое восприятие действительности, смены спе-
циальности или, даже, профессии. Способности к профессиональной мо-
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бильности включают в себя развитые когнитивные способности, креатив-
ность, дивергентность, критичность мышления. Когнитивная основа про-
фессиональной мобильности складывается из общеобразовательных зна-
ний, профессиональных знаний, ключевых квалификаций и компетенций, 
способности к быстрому переносу знаний [1; 3].

Некоторые авторы полагают, что одним из важнейших факторов в сфе-
ре формирования профессиональной мобильности студентов является не-
обходимость эффективной работы по их профессиональной ориентации. 
В процессе профориентации студенты получают как основные сведения о 
приобретении необходимых для занятия той или иной профессиональной 
деятельностью знаний, так и особые психологические требования к подоб-
ной профессии. Таким образом, они могут сделать выводы о личной при-
годности к профессиональным требованиям в различных областях челове-
ческой деятельности и выбрать для себя наиболее подходящие профессии, 
как правило, не одну, а несколько.

Н. М. Зверева [3] видит основной путь к ускорению становления про-
фессиональной мобильности студентов различных вузов в изменении их 
учебных программ. Автором предлагается включение в учебные планы, как 
новых фундаментальных предметов, так и курсов по дополнительным спе-
циальностям. Кроме того, автор указывает на важность самостоятельной 
творческой работы студентов и усиления значения их практик в конкретных 
организациях и предприятия.

В свою очередь, В. И. Шаповалов [4] наряду с использованием уже упо-
минавшихся профессиональной ориентации и углубления межпредметных 
связей в процессе обучения, считает необходимым обратить внимание на 
психолого-педагогическую подготовку учащихся к их будущей профессио-
нальной деятельности. Подобная подготовка, называемая автором психоло-
го-педагогической поддержкой, связана с групповой и индивидуальной ра-
ботой преподавателей со студентами, направленной на формирование у них 
не только профессиональных знаний и умений, но и социально-значимых 
психологических качеств, необходимых для будущей успешной работы.

Подобные подходы к изучению профессиональной мобильности выпус-
кников учреждений профессионального образования Ханты-Мансийского 
автономного округа – Югры нашли подтверждение в результатах научно-
исследовательского проекта «Проведение исследований и разработка пред-
ложений по повышению профессиональной мобильности на рынке труда», 
проведенного в регионе в декабре 2007 г. [5]. Опрос проводился на базе 
следующих высших учебных заведений: Нижневартовский государс-
твенный гуманитарный университет, Сургутский государственный пе-
дагогический университет, Сургутский государственный университет, 
Ханты-Мансийская государственная медицинская академия, Югорский 
государственный университет. 

Одной из задач этого исследования являлось определение готовности 
студентов и молодых специалистов к смене своей профессии и уровню их 
профессиональной подготовки в целом. 
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Обработка статистических данных, полученных в процессе опросов сту-
дентов, молодых специалистов, преподавателей и работодателей дала доста-
точно интересные результаты. Они приведены в следующих таблицах 1–3.

Таблица 1 – Ответы респондентов на вопрос «Что, на Ваш взгляд необходимо 
предпринять для модернизации системы профессионального обучения»?

Категории опрошенных

Преподаватели Учащиеся Работодатели Работаю-
щие

Усилить связь 
обучения с 
практической 
деятельностью

27,2 24,1 29,7 32,4

Ориентировать 
обучение на раз-
витие аналити-
ческих навыков

15,0 11,9 14,5 10,5

Глубже зна-
комить с сов-
ременными 
технологиями, 
применяемыми 
в Вашей про-
фессии

24,3 27,7 23,3 25,5

Улучшить учеб-
но-методичес-
кую оснащен-
ность обучения 
(в том числе на 
электронных 
носителях)

17,2 16,0 13,4 14,2

Расширить 
применение 
компьютерных 
технологий в 
учебном про-
цессе

14,8 14,4 10,5 13,8

Другое 0,4 0,8 4,1 1,1
Затрудняюсь 
ответить 1,1 5,1 4,7 2,5

Итого 100,0 100,0 100,0 100,0

Результаты опроса показывают, что все категории респондентов очень 
большое внимание уделяют связи обучения с реальной профессиональ-
ной деятельностью, что может осуществляться различными способами и 
относится к компетентностной компоненте профессиональной мобильнос-
ти описанной выше. Не вызывает сомнения, что подобная тесная связь, в 
том числе, способствует формированию профессиональной мобильности 
за счет знакомства студентов с условиями производства, в котором участ-
вуют представители разных профессий. Учащиеся могут предварительно 
«подобрать» себе специальности или, даже, профессии, наиболее их уст-
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раивающие. Высокое значение мотивационной и рефлексивно-оценочной 
компонент можно отследить, глядя на ответы всех респондентов по поводу 
углубленного знакомства с современными технологиями, применяемыми в 
профессии.

Обратимся теперь к оценке содержания профессионального образования 
и качеству обучения в контексте формирования профессиональной компе-
тентности и профессиональной мобильности с позиций современного пре-
подавателя, так как это наиболее объективный эксперт во данным вопро-
сам, (табл. 2, табл. 3).

Таблица 2 – Ответы преподавателей на вопрос «Как Вы считаете, 
разработан ли в Вашем учебном заведении для подготовки 

специалиста, способного к профессиональной мобильности, 
концептуальные основы и методический материал?»

Концептуальные основы Методический материал
В полной мере разработан 33,0 30,5
Частично разработан 52,4 52,5
Совсем не разработан 5,6 4,5
Затрудняюсь ответить 9,0 12,6
Итого 100,0 100,0

Большинство преподавателей считает, что концептуальные основы и ме-
тодический материал для подготовки специалиста, способного к професси-
ональной мобильности, разработаны «частично» (соответственно 52,4% и 
52,5%). Однако около трети преподавателей утверждают, что все разработа-
но «в полной мере».

Таблица 3 – Ответы преподавателей на вопрос «Как Вы считаете, 
в какой мере программа, по которой обучаются студенты, 

соответствует содержанию их профессиональной деятельности?»

Преподаватели
Полностью соответствует 21,4

Скорее соответствует 62,4
Скорее не соответствует 9,8
Затрудняюсь ответить 6,4

Итого 100,0

Результаты опроса свидетельствуют, что, по мнению самих молодых спе-
циалистов, учебные заведения Ханты-Мансийского автономного округа – 
Югры формируют выпускников, которые не в полной мере готовы к про-
фессиональной деятельности. Необходимо отметить, что общий уровень 
развития и личностные качества для работодателя важнее глубины и акту-
альности знаний по специальности. Таким образом, можно сделать вывод, 
что и работодатели заинтересованы в подготовке специалистов, способных 
гибко реагировать на меняющиеся условия труда и обладающих высокой 
профессиональной и, особенно, внутрипрофессиональной, мобильностью.

ПРОФЕССИОНАЛЬНАЯ МОБИЛЬНОСТЬ ВЫПУСКНИКОВ ВУЗОВ...



236

Библиографический список

1. Зверева, Н. М. Подготовка выпускника к социальной и профессиональ-
ной мобильности [Текст] / Н. М. Зверева [и др.] // Высшее образование в России. 
– 2006. – № 6. – С. 89–93.

2. Неделько, Е. Г. Формирование мотивационной готовности к профессио-
нальной мобильности у студентов вуза [Текст]: автореф. дис. … кандидата педа-
гогических наук / Е. Г. Неделько. – Магнитогорск, 2007.

3. Нужнова, С. В. Сущность и структура понятия профессиональной мобиль-
ности в современном обществе [Электронный ресурс] / С. В. Нужнова // Сущность 
и структура понятия профессиональной мобильности в современном обществе : 
тез. [конф.]. Секция 4. Проблемы подготовки специалистов / Троицкий фил. Челя-
бинского гос. ун-та. – Режим доступа: http://www.rusnauka.com/Pedagog/185.html. – 
Загл. с экрана.

4. Проведение исследования и разработка предложений по повышению про-
фессиональной мобильности на рынке труда [Текст]: отчет по научно-исследова-
тельскому проекту. – Ханты-Мансийск, 2007. – 101 с.

5. Шаповалов, В. И. Конкурентоспособность специалиста [Текст] / В. И. Шапо-
валов // Высшая школа в России. – 2005. – № 10. – С. 96–100.

УДК 373.3

Скрипова Надежда Евгеньевна
Заслуженный учитель РФ, кандидат педагогических наук, заведующая кафедрой 

начального образования, государственного образовательного учреждения дополнитель-
ного профессионального образования «Челябинский институт переподготовки и повы-
шения квалификации работников образования», Челябинск 

ФЕДЕРАЛЬНЫЙ ГОСУДАРСТВЕННЫЙ 
ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫЙ СТАНДАРТ НАЧАЛЬНОГО 

ОБЩЕГО ОБРАЗОВАНИЯ И ДЕЙСТВУЮЩАЯ 
СИСТЕМА ПОВЫШЕНИЯ КВАЛИФИКАЦИИ

Skripova Nadezhda Evgenyevna
Distinguished Teacher of the Russian Federation, Ph.D., head of the department of primary 

education, state educational institution of additional vocational education «Chelyabinsk Institute 
of retraining and training of education workers, Chelyabinsk

THE FEDERAL STATE EDUCATIONAL STANDARD                             
OF THE INITIAL GENERAL EDUCATION AND OPERATING 

SYSTEM OF IMPROVEMENT OF PROFESSIONAL SKILL

В чём состоит проблема при введении федерального государственного 
образовательного стандарта  начального общего образования (далее ФГОС 
НОО) для нас – системы повышения квалификации? Нас ждёт очень не-
простая работа, связанная с переходом учителя начальной школы из знани-

Н. Е. Скрипова



237

евой парадигмы, в которой он пока продолжает пребывать, в деятельнос-
тную. Это очень значимая профессионально-ментальная составляющая, с 
которой нам предстоит работать. Мы считаем, что учреждения дополни-
тельного профессионально-педагогического образования обладают сегодня 
широкими возможностями для педагогической поддержки учителя в пере-
ходе на ФГОС.

ФГОС – это обширный комплекс ведомственных материалов и докумен-
тов, которые конкретизируют, дополняют, регламентируют, создают его  
правовую основу и должны обеспечить его введение. Мы убеждены, что 
введение ФГОС НОО не может осуществляться только на основе знакомс-
тва с этим комплексом документов. Педагоги должны быть адаптированы 
к новым структурным, содержательным и технологическим его компонен-
там, совершить новый шаг в своем профессиональном развитии и понима-
нии его революционности.  Мы считаем, что, по сути дела, должен произой-
ти процесс принятия и нахождения себя в новом поле профессиональной 
деятельности, заданном параметрами ФГОС. Апробация материалов и до-
кументов, обеспечивающих ФГОС начального общего образования, кото-
рая проходила в Челябинской  области в 2008 г., строилась таким образом, 
чтобы эксперты (педагоги, методисты, руководители органов управления 
образованием) смогли не только познакомиться с содержанием стандарта, 
но также использовать его технологические компоненты (способы форми-
рования универсальных учебных действий, систему оценивания планируе-
мых результатов образования) в процессе реально текущей деятельности. 
Тем самым был задан деятельностный характер содержательного и техно-
логического освоения ФГОС в процессе апробации, что соответствует ме-
тодологической сущности стандарта и способствует профессиональному и 
личностному развитию участников апробации.

Анализ результатов, полученных в ходе апробации материалов и до-
кументов ФГОС начального общего образования в Челябинской области, 
позволил определить их в качестве организационных, содержательных и 
интегрированных механизмов, которые могут быть использованы в процес-
се подготовки педагогических работников к работе по стандартам второго 
поколения.  При этом необходимо отметить, что активное  участие учителей 
начальных классов области  в апробации позволило нам выявить «проблем-
ные зоны»; определить уровень их готовности к введению ФГОС в началь-
ное общее образование. 

В плане подготовки к введению стандарта второго поколения разрабо-
тана и утверждена программа повышения квалификации учителей началь-
ных классов, отражающая требования ФГОС начального общего образо-
вания «Совершенствование профессиональной компетентности учителей 
начальных классов в условиях вариативных образовательных программ (на 
основе положений ФГОС)» (72 ч.).

В основу разработки данной программы положены следующие принципы:
–– эффективный переход на ФГОС определяется тем, насколько хоро-

шо у учителей начальных классов будут систематизированы теоретические 
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представления о сущности  стандарта, требований к новым образователь-
ным результатам, а также сформированы целесообразные способы педаго-
гической деятельности в условиях его реализации;

–– слушатели курсов повышения квалификации являются уже состо-
явшимися специалистами, имеющими опыт педагогической деятельности, 
поэтому при проектировании форм и методов повышения квалификации 
учителей мы опирались  на принципы андрагогики,  когда сам учитель-слу-
шатель  становится субъектом повышения квалификации;

–– повышение квалификации учителей должно осуществляться в раз-
личных формах в зависимости от условий непрерывного профессиональ-
ного образования слушателей и проявляющегося уровня их готовности к 
работе по стандарту второго поколения (различные формы повышения ква-
лификации: краткосрочные курсы повышения квалификации; модульные 
курсы с использованием модульно-накопительной системы; модульные 
курсы с использованием дистанционных технологий;, организация само-
стоятельной деятельности в межкурсовой период, реализация образова-
тельной траектории).

Цель программы:
– обеспечивать подготовку как тьюторов  муниципальных органов уп-

равления образованием для  обучения и сопровождения учителей началь-
ных классов к реализации ФГОС,  так и учителей начальных классов; 

– ориентировать их на ценностные установки, цели и задачи, определен-
ные ФГОС начального общего образования; 

– содействовать  в выстраивании перспектив педагогической деятель-
ности в ситуации современных требований к новым образовательным ре-
зультатам в условиях реализации системно-деятельностного подхода.

Программа направлена на решение  задач: 
–  принятие педагогами идеологии ФГОС начального общего образова-

ния и концептуальных подходов к его построению, а также  освоение учи-
телями структуры и содержания основных документов ФГОС, системы ос-
новных, ведущих и дополняющих их документов; 

−– подготовка учителей начальной общеобразовательной школы к осу-
ществлению выбора технологий, методов и приемов педагогической де-
ятельности, направленных на формирование у учащихся новых образова-
тельных компетенций;

–  совершенствование способов педагогической деятельности по органи-
зации и проведению учебных занятий, внеучебной работы в соответствии с 
требованиями ФГОС начального общего образования; 

–  коррекция представлений педагогов о решении проблем когнитивно-
го и личностного развития ребенка, в том числе, разработки содержания 
образования, отбора эффективных инновационных форм и методов обра-
зовательной деятельности, ориентированной на развитие интеллектуально-
творческого и социально-психологического потенциала личности ребенка; 

– освоение учителями начальной общеобразовательной школы новой 
системы требований к оценке итогов образовательной деятельности.

Н. Е. Скрипова
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Структура образовательной программы. 
В структурном плане образовательная программа включает следующие 

содержательные разделы: 
–– социально-педагогические и нормативные основания ФГОС началь-

ного общего образования;
–– научно-методическое обоснование построения ФГОС стандарта на-

чального общего образования.
–– содержательные и процессуальные аспекты профессиональной де-

ятельности при  переходе на ФГОС  начального общего образования;
–  практическая работа учителя начальных классов в условиях перехода 

на ФГОС начального общего образования.
В первом разделе – Социально-педагогические и нормативные основания 

ФГОС начального общего образования – раскрывается сущность ФГОС как 
социально-педагогического феномена. Рассматривается правовая конструк-
ция и основания ФГОС. Предполагается сформировать у слушателей чёткое 
представление о назначении и функциях стандарта второго поколения. 

Во втором разделе – Научно-методическое обоснование построения 
ФГОС начального общего образования – анализируется роль системно-де-
ятельностного подхода к построению ФГОС. В этом разделе уделено осо-
бое внимание образовательным компетенциям, воплощающим личностный 
и социальный смысл образования. Ключевое место отведено рассмотрению 
инновационности стандарта как системы трёх требований. 

Третий раздел –  Содержательные и процессуальные аспекты профес-
сиональной деятельности – посвящён организации усвоения дидактичес-
кого и методического обеспечения начального образования в рамках ФГОС 
второго поколения. Осуществляется знакомство слушателей с организацией 
мониторинга образовательных достижений младших школьников. Уделяет-
ся внимание определению технологий, методов и приёмов педагогической 
деятельности, направленных на  формирование образовательных компетен-
ций учащихся в рамках  рассмотрения стандарта как системы требований к 
структуре образовательных программ, результатам их освоения учащимися 
и условиям получения начального общего образования.

В четвертом разделе – Практическая работа учителя начальных клас-
сов в условиях перехода на ФГОС начального общего образования – опре-
деляется спектр деятельности учителя начальной общеобразовательной 
школы при подготовке  и проведению учебной и внеучебной деятельности 
в условиях введения ФГОС; уделяется внимание разработке собственных 
проектов, программ.  Предполагается сформировать у слушателей умения 
самостоятельно проектировать свою педагогическую деятельность в кон-
тексте перехода на стандарт второго поколения в условиях курсовой и меж-
курсовой подготовки. Фактически педагоги занимаются проектированием 
рабочих программ учебных курсов, дисциплин, а также элементов учебного 
процесса, что позволяет говорить об организации их собственной деятель-
ности, направленной на определение педагогических задач, отбор учебно-
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го материала, способов организации учебных ситуаций, прогнозирование 
новых образовательных результатов, возможных действий обучающихся. В 
своей работе учителя учитывают и возрастные особенности, и специфику 
учебных предметов. 

Педагоги также уделяют внимание проектированию внеучебной деятель-
ности младших школьников. В основе работы педагогов лежат материалы, 
предложенные в пакете документов ФГОС, а также разработанные в про-
цессе апробации; на практических занятиях активно используются разрабо-
танные протоколы затруднений, подготовленные для учителей, проводящих 
комплексные задания на определение сформированности универсальных 
учебных действий.

Контроль освоения программы слушателями и итоговая аттестация – 
состоит из текущей и итоговой аттестации. Формой  текущей аттестации 
является защита практико-ориентированного проекта, который учитывает  
реальные потребности слушателей и содействует развитию их профессио-
нальной компетентности. 

В качестве итоговой аттестации предлагается междисциплинарный эк-
замен, включающий тестовые задания по всем разделам образовательной 
программы. Междисциплинарный экзамен можно проводить с помощью 
системы «Вердикт» (устанавливается с интерактивным оборудованием), 
что позволяет самим слушателям оперативно оценить уровень освоения 
конкретного раздела программы. Учитывая, что главным педагогическим 
требованием к контрольно-оценочной деятельности на современном этапе 
является то, что контроль должен быть мотивирующим и диагностирую-
щим, а оценка - рефлексивной и прогностической,  используется самопро-
верка тестовых заданий и самооценка слушателями их выполнения. Это 
позволяет оперативно оценить уровень освоения слушателями конкретного 
раздела программы, с одной стороны, и, с другой стороны, самим слушате-
лям своевременно сориентироваться в содержании материала, определив 
для себя направления работы в межкурсовой период.

Кафедра начального образования использует и такую форму как реализа-
ция совместных научно-прикладных проектов с образовательными учреж-
дениями области. 

При построении модели взаимодействия по реализации совместных на-
учно-прикладных проектов учитываются:

1. Деятельностный подход,  в качестве методологического ориентира 
он способствует  определению задач, приемов, способов и видов деятель-
ности, влияющих на результативность введения ФГОС. Деятельностный 
подход представляет стратегию, согласно которой в условиях организации 
и проведения введения ФГОС учитываются  характерные особенности де-
ятельности ее участников и их сопровождение.

2. Уровневый подход, заданный изначально как организационное усло-
вие введения ФГОС, способствует определению групп участников введения 
ФГОС, спецификации целей, форм обучения и организации работы с мате-
риалами и документами   ФГОС, градации запланированных результатов.
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3. Технология сопровождения как управленческая технология организа-
ции взаимодействия кафедры начального образования (как основного испол-
нителя) с образовательными учреждениями обеспечивает условия развития 
мотивации, принятия решений для оптимизации процесса введения ФГОС, 
достижения высоких результатов. В данном контексте сопровождающий и 
сопровождаемый осуществляют совместную деятельность, согласовывая и 
корректируя ее, что является принципиально важным для успешной орга-
низации введения ФГОС.

Организация деятельности является практикоориентрованной, так как 
для образовательного учреждения на сегодняшний день значимо опреде-
ление степени своего участия в реализации стандартов второго поколения. 
В плане мероприятий по реализации совместных научно-прикладных про-
ектов кафедры начального образования и образовательных учреждений об-
ласти следующие  мероприятия:

– формирование творческой группы по разработке программы введения 
ФГОС и органов управления по реализации программы введения ФГОС на-
чального общего образования;

– определение изменений в существующей образовательной системе 
начальной ступени образовательного учреждения, необходимых для 

приведения  ее  в соответствие с требованиями ФГОС начального общего 
образования;

– разработка проекта модернизированной образовательной системы на-
чальной ступени образовательного учреждения;

– реализация запланированных изменений в образовательной системе  
начальной ступени образовательного учреждения;

– разработка проекта образовательной программы образовательного 
учреждения (правда, в тексте проекта приказа Министерства образования 
и науки Российской Федерации «Об утверждении и введении в действие 
федерального государственного образовательного стандарта начального 
общего образования» предлагается термин «основная образовательная про-
грамма»);

– разработка проекта рабочих программ учебных курсов, дисциплин на-
чальной ступени образовательного учреждения.

Одним словом, определяется алгоритм  деятельности образовательного 
учреждения в условиях введения ФГОС начального общего образования с 
кейсом проектов локальных актов образовательного учреждения (проекты 
программы введения ФГОС начального общего образования образователь-
ного учреждения, модернизированной образовательной системы начальной 
ступени образовательного учреждения, образовательной программы обра-
зовательного учреждения, рабочих программ учебных курсов, дисциплин). 
Данные образовательные учреждения  будут выступать как базовые (опор-
ные) при  введении ФГОС начального общего образования в региональной 
системе образования. 

ФЕДЕРАЛЬНЫЙ ГОСУДАРСТВЕННЫЙ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫЙ СТАНДАРТ...
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THE ESSENCE AND CONTENT OF TEACHING SELF-
MANAGEMENT

В теории управления особое место занимает проблема менеджмента 
образовательного учреждения. Эти требования определяются через про-
фессионально значимые качества, под которыми мы подразумеваем про-
фессиональные компетенции субъекта деятельности, влияющие на эф-
фективность деятельности и успешность ее освоения. Ответ на вопрос о 
профессиональных компетенциях, которыми должен обладать менеджер 
образовательного учреждения, претерпел существенную эволюцию в ходе 
развития управленческой теории (Ф. Тейлор, А. Файоль, Л. И. Уманский и 
др.) [10, c. 78]. Менеджмент педагогическим учреждением или педагогичес-
кий менеджмент начинает отстаивать свои позиции в педагогической науке 
и практике деятельности образовательных учреждений. Самоменеджмент 
педагога - это использование испытанных методов работы в повседневной 
педагогической практике для того, чтобы оптимально и со смыслом орга-
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низовать своё время. Организаторские способности являются профессио-
нально важными для педагога. При этом следует помнить, что постоянно 
организуя других, он, прежде всего, должен уметь правильно организовать 
самого себя [1, c. 23].

Актуальность изучения проблемы педагогический самоменеджмент ру-
ководителя педагогическим учреждением определяется еще и тем, что мно-
гие специалисты, взаимодействуя с субъектами своей профессиональной 
деятельности – школьниками, их родителями, коллегами и руководителя-
ми образовательного учреждения, проявляют недостаточную организован-
ность, обязательность, не всегда рационально используют рабочее время. 

 Рассматривая педагогическое управление М. П. Сибирская Т. И. Шамо-
ва и др. [5, с. 87] и учитывая мировой опыт менеджмента, обобщенный в 
работах М. Вудкока и Д. Фрэнсиса педагогический самоменеджмент, ме-
неджмент предполагает обеспечение достижения целей с ориентацией на 
конечный результат посредством эффективного использования творческого 
потенциала руководства, всего педагогического коллектива, а также детей. 
Представляется, что адаптацию педагогического менеджмента в образова-
тельных учреждениях следует осуществлять при одновременном изучении 
и углублении собственного опыта деятельности через сравнительный ана-
лиз, взаимное обогащение и с учетом особенностей функционирования, 
особенностей контингента. Необходимость использования менеджмента 
в педагогике связана и с тем, что до последнего времени в большинстве 
научно-педагогических работ вся система управления рассматривалась в 
направлении создания совокупности условий, позволяющих обеспечить 
успешное развитие образовательного учреждения и включающая обеспече-
ние преемственности и перспективности развития на основе научного про-
гноза, оперативного и долгосрочного планирования; обеспечение научно-
методической, материально-технической, финансово-экономической базы; 
наличие оптимальной системы стимулирования, развитие самостоятель-
ности и инициативности в коллективе; рациональная организация деятель-
ности сотрудников и детей; эффективное взаимодействие образовательных 
и научных учреждений.

Такие же положения зафиксированы в директивных и инструктивных 
документах, касающихся деятельности учреждений системы образования. 
Однако перечисленные компоненты управления обезличены, не учитывают 
главного: значимости человека в успешности управления. В то же время 
невозможно отрицать, что руководство любой организацией достигает сво-
их целей через людей. Оказывая на них необходимое влияние, менеджер 
образовательного учреждения добивается от педагогов нужного поведения 
и результатов труда и при оценке работы учреждения, конечно, имеется в 
виду не неодушевленная организация, а деятельность конкретных людей. 
Поэтому игнорирование человеческой индивидуальности в педагогическом 
менеджменте (образовательным учреждением, обучением) неправомерно, 
так как не приведет к успеху. В то же время наличие достаточной матери-
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альной базы и ее самое современное оснащение не дадут такого результа-
та, как этого можно пожелать, рассчитывая на творчество людей. Сущность 
человекоцентристского подхода сводится к реализации таких требований: 
проявлять уважение к сотрудникам, оказывать им доверие, обеспечивать ус-
пех в их деятельности (человекоцентристкий подход). Человекоцентрист-
ский подход существенно корректирует цели и задачи управления. Стерж-
нем управленческой деятельности становится продуктивное использование 
творческого потенциала людей [2, с. 99]. В связи с этим реализация педаго-
гического менеджмента требует разработки новой стратегии деятельности, 
базирующейся на следующих принципах: повышение качества принимае-
мых решений за счет создания творческих групп и привлечения исполните-
лей к принятию решений; развитие у сотрудников чувства ответственности 
и сопричастности за счет делегирования полномочий по вертикали и гори-
зонтали; улучшение микроклимата в образовательном учреждении за счет 
предоставления сотрудникам всей релевантной информации и условий для 
большего общения; своевременная оценка труда педагогов и всего коллек-
тива сотрудников, поддержка их творческих идей и инноваций.

Главное в этих принципах – не простое их декларирование, а практичес-
кая реализация, которая должна быть специально организована, заложена 
в конкретные методы работы руководства. Следует отметить, что у многих 
опытных руководителей и управленцев “от бога” данные принципы уже 
давно являются нормой. Отечественная наука и практика управления еще в 
трудах А. К. Гастева и П. М. Керженцева давали рекомендации по созданию 
атмосферы уважения и доверия (делегирования полномочий). По сути – это 
исходные положения человекоцентристского подхода, однако они не были 
достаточно развиты и дополнены положением о необходимости обеспече-
ния успеха в деятельности каждого человека. Исторически в основу чело-
векоцентристского подхода положены исследования зарубежных психоло-
гов и социологов, приведшие к таким выводам: людям нравится ощущать 
собственную значимость; как только на человека обращают внимание, ин-
тересуются его возможностями и результатами, он, даже при объективно 
худших условиях, добивается большей производительности.

Данная концепция была дополнена теорией, доказывающей, что даже 
средний человек богат различными идеями, что люди стремятся к результа-
там и мобилизуют свою внутреннюю энергию в том случае, когда они заин-
тересованы в своих целях, когда при правильном руководстве они ищут для 
себя ответственность. Радость успеха и признания значимыми для личнос-
ти людьми оказывают более действенное влияние на готовность трудиться, 
чем рост зарплаты и материальное поощрение. Действительно, исследова-
ния показывают, что на качественный труд человека, наряду с материаль-
ными стимулами, оказывают влияние психосоциальные факторы и удовлет-
воренность социальных потребностей [7, с. 71]. К психосоциальным фак-
торам, в частности, относятся сплоченность коллектива, взаимоотношения 
с руководством, удовлетворенность трудом. «Вес» этих факторов связан с 
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наличием у личности группы приобретенных социальных потребностей, 
определяемых причастностью к общему делу и привязанностью к коллек-
тиву. Они выражают потребности руководителя, педагогов и всех сотрудни-
ков дошкольного учреждения в понимании их другими людьми, общении с 
ними, оказании поддержки, выражения привязанности, участия и необхо-
димого сочувствия, взаимодействия с коллегами. Социальные потребнос-
ти развиваются и преобразуются в потребности чувствовать уважение со 
стороны значимых других, в признании ими личных достоинств человека, 
в самоуважении. Их максимумом является потребность в самовыражении 
потенциальных возможностей, которые могут все более и более раскры-
ваться с развитием человека и, возможно, никогда не будут удовлетворены 
полностью. Саморазвитие личности – это и есть раскрытие ее потенциаль-
ных возможностей. Поэтому удовлетворение потребностей этой социаль-
ной группы позволяет человеку чувствовать личный успех в деятельности.

В школе как образовательном учреждении условно можно выделить два 
уровня менеджмента: руководитель – коллектив педагогов и сотрудников; 
педагог – ученики. Целью первого уровня менеджмента является обеспе-
чение продуктивной деятельности сотрудников через развитие, саморазви-
тие их творческого потенциала. Целью второго уровня правомерно считать 
осуществление оптимального управления образовательным процессом при 
максимальном раскрытии и развитии возможностей и способностей каждо-
го ребенка. [9, с. 45]. Принимая во внимание главное в менеджменте – че-
ловекоцентристский подход – успех в управлении коллективом и в образо-
вательном процессе будет достигнут за счет приобщения каждого к целям 
деятельности дошкольного учреждения, создания атмосферы уважения и 
доверия, обеспечения успеха в деятельности. При этом следует отметить, 
что менеджмент рассматривает успех именно с позиции удовлетворения 
у сотрудников и детей потребностей высшего уровня: в уважении значи-
мыми для личности людьми (руководство учреждения, педагоги и т. д.), в 
самовыражении через достижения результатов. Потребность в ощущении 
успеха через признание окружающими является, как утверждается научны-
ми основами менеджмента, гораздо большим стимулом, чем материальное 
вознаграждение.

Два основных уровня педагогического менеджмента дают основание вы-
делить подуровни, обусловленные структурой дошкольного учреждения и 
взаимодействием педагогов и детей. Взяв за основу требования человеко-
центристского подхода, условия качественного труда человека и конкрет-
ные технологии, можно выработать систему управления на каждом уровне 
(управление дошкольным учреждением, управление образовательной де-
ятельностью) и подуровней (управление методической работой, коммер-
ческой деятельностью и т. д.). «Наряду с человекоцентристским подходом 
представляется целесообразным использовать в управлении законы кибер-
нетики, что потребует целенаправленной организации постоянного конт-
роля за ходом выполнения решений, его непрерывной коррекции в случае 
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отклонения от требуемых результатов. Это позволит исключить запаздыва-
ющую деятельность, когда работа становится полностью направленной на 
исправление недостатков» [7, с. 23].

Таким образом, педагогический самоменеджмент ставит своей целью та-
кое управление образовательным учреждением и процессом обучения, сущ-
ностью которого являются человекоцентристский подход и ориентация на 
конечную цель с непрерывным контролем и корректировкой деятельности. 
Обеспечение управления образовательным процессом – не что иное, как 
реализация менеджмента второго уровня. Поэтому здесь также необходимо 
применение принципов человекоцентристского подхода в сочетании с по-
ложениями кибернетики об организации обратной связи. При этом менед-
жером является педагог, работающий с детьми. Положения человекоцен-
тристского подхода, предполагающие создание атмосферы уважительного 
отношения к личности, проявление доверия к человеку, обеспечение успеха 
в деятельности каждого требуют планомерной их реализации в процессе 
совместной деятельности педагога и детей. Требование уважения пред-
полагает умение и готовность менеджера оказывать всемерную помощь и 
содействие в развитии способностей воспитанников и устранении недо-
статков, мешающих их развитию; принимать живое участие в проблемах 
и трудностях детей; внимательно, заинтересованно относиться к их мне-
нию; формировать у детей чувство уверенности в достижении результатов, 
в успехе. Чтобы деятельность и общение были конструктивны, необходима 
опора на индивидуальные особенности личности и выявление исходного 
уровня подготовленности, с учетом которых и выбираются методы психо-
лого-педагогического воздействия, конкретные приемы развития, обучения 
и воспитания. Следующим важным фактором эффективного построения 
образовательного процесса является доверие педагога к ученикам. Доверие 
раскрепощает и воодушевляет человека, дает ему силы и уверенность, раз-
вивает инициативу и самостоятельность, создает комфортную психологи-
ческую обстановку, атмосферу творчества. Оказание доверия, с позиции че-
ловекоцентристского подхода, заключается в создании обстановки сотруд-
ничества, раскрепощения в деятельности, творчества и самостоятельности. 
Если для первого уровня менеджмента это сводится к распределению мно-
гочисленных задач деятельности дошкольного учреждения среди сотрудни-
ков, то для второго уровня менеджмента – это максимальное привлечение 
дошкольников к проявлениям самостоятельности, предоставление им воз-
можности самим решать определенный круг проблем, что позволяет акти-
визировать их и добиться большей результативности. Поскольку успех в 
менеджменте понимается как реализованная цель, а любой воспитанник, 
конечно, стремится к успеху и хочет быть признанным как педагогом, так и 
сверстниками, важным становится создание атмосферы успеха, пусть даже 
через несложные действия, которые окрыляют и стимулируют на дальней-
шее достижение результатов. Более того, успех и уважительное отношение 
сплачивает коллектив, а поражение, как правило, порождает конфликты и 
поиск виновных.

М. В. Гамзаева
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Выявление существенных сторон и особенностей педагогического ме-
неджмента школы как объекта управления дает основу для проектирования 
содержания педагогического менеджмента и обеспечения целенаправлен-
ной деятельности по развитию и мобилизации ее ресурсов для достижения 
целей.

Исследователь Л. В. Горюнова [3, с. 33] с учетом всех аспектов понима-
ния менеджмента и опираясь на индивидуально-личностный подход, дает 
следующее определение понятию «педагогический менеджмент»: «Педаго-
гический менеджмент – это управленческая деятельность учителя, осущест-
вляемая в классе и направленная на достижение целей развития личности 
ребенка, готового к жизни в новых социально-педагогических условиях». 
Соглашаясь с автором в основном при определении понятия «педагогичес-
кий менеджмент», мы хотели бы несколько уточнить и конкретизировать 
его. Во-первых, необходимо уточнить, с какими процессами в классе связа-
на «управленческая деятельность». И, во-вторых, почему готового к жизни 
в «социально-педагогических условиях», а не просто в новых социальных 
условиях. Предлагаемая корректировка понятия педагогического менедж-
мента, данного Л. В. Горюновой, с нашей точки зрения, могла бы быть более 
полной, несколько более конкретной и профессионально-значимой. На наш 
взгляд, педагогический менеджмент – это вид управленческой деятельнос-
ти педагогов образовательного учреждения, направленный на организацию 
учебного процесса и формирование учебно-познавательной деятельности 
учащихся, обеспечивающий достижение целей развития личности, готовой 
к жизни в новых социальных условиях.

Таким образом, педагогический самоменеджмент - это самоорганизация, 
умение управлять собой, руководить процессом управления в самом широ-
ком смысле слова – во времени, в пространстве, общении, образователь-
ной сфере. Руководитель должен так уметь организовать свой труд, чтобы 
эффективность была максимальной. Овладеть данной наукой будущему 
управленцу не  просто, и молодому руководителю надо начинать с само-
образования, причем мало только приобретать знания, нужна ещё и практи-
ческая реализация. 
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JUVENAL JUSTIS IN GERMANY: THE BALANCE 
OF EDUCATION END JUSTICE

В настоящее время достаточно банальным стал тезис о том, что одним 
из важнейших ресурсов развития гражданского общества в России является 
ювенальная юстиция. На наш взгляд, несмотря на активные общественные 
дискуссии, перспективы ее развития остаются туманными. Прежде всего 
эта проблема остается нерешенной по тем критериям и требованиям ко-
торые предъявляет современная ситуация к специальному превентивному 
ювенальному праву Российской Федерации. 

Практика показывает, что развитие системы требует выхода за ее рам-
ки и привлечения соответствующих знаний междисциплинарного и ин-
тернационального характера. В уголовно-исполнительной системе России 
наблюдаются тенденции к унификации правовых норм, единообразно ре-
гулирующих отправление правосудия в отношении несовершеннолетних 
правонарушителей, формированию института посредничества в уголовном 
судопроизводстве и пересмотру традиционных мер воспитательного воз-
действия. 

С целью научного анализа ювенального правосудия в РФ, следует об-
ратить внимание на опыт тех стран, в которых  преобразования в данной 
области прошли проверку на прочность и в течение длительного времени 
приносят положительный социальный эффект. В научной литературе сис-
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тематически обсуждается вопрос о целесообразности уголовного преследо-
вания несовершеннолетних и необходимости расширения социально-педа-
гогических учреждений, реализующих меры воспитательного воздействия. 
Среди стран, в которых успешно применяется ювенальное правосудие, осо-
бым образом выделяется ФРГ, где данное явление возникло в результате ее 
культурного и социального развития, эволюции концепции прав человека. 

Важные сведения о специфике работы с несовершеннолетними правона-
рушителями содержатся непосредственно в тексте уголовного кодекса ФРГ 
(JGG от 26.06.1990), научных публикациях немецких педагогов и кримино-
логов (Ф. Дюнкеля, В. Крумма, Р. Райндла, Л. Краппманна, Ш. Квензеля, 
Б. Р. Зоннена, Д. Манзеля, Г. Кавамуры-Райндл, Б. Краака и др.). Страте-
гия и тактика социально-педагогической превенции и социальной работы с 
подростками и молодежью, раскрываются в исследованиях: К. Акерманна, 
Д. Валькер, В. Мельцера, К. Спауна,  Ф. Петерманна, К. Пфайфера; моно-
графиях: Т. Гордона, Г. Милковской-Олейничак, Д. Олвеуса, В. Хайтмайе-
ра, К. Хурельманна, В. Шубарта и др.

Анализ литературы, в которой отражено современное состояние юве-
нальной юстиции и социальной работы в Германии, показал, что проблеме 
профилактики молодежной преступности уделяется внимание в националь-
ных масштабах. Ее ключевым элементом является закон о суде по делам 
несовершеннолетних (Jugendgerichtsgesetz), в рамках которого в полном 
объеме реализуется ювенальное правосудие. 

В законе (JGG) провозглашен абсолютный приоритет воспитания над 
наказанием, установлены меры воспитательного воздействия в отношении 
несовершеннолетних и солдат Бундесвера. Согласно букве закона  в (JGG) 
определяются следующие возрастные границы: 

–– дети до 14 лет (Kinder) считаются неправоспособными и несамосто-
ятельными (unschuldfähig, unselbständich), поскольку не могут нести уго-
ловную ответственность за совершенное деяние;

–– подростки 14–18 лет (Jugendliche) несут полную уголовную ответс-
твенность;

–– взрослые от 18 до 21 года (Heranwachsende) в отношении данной 
возрастной группы могут применяться как нормы уголовного кодекса для 
несовершеннолетних (JGG), так и нормы общего уголовного права ФРГ 
(Strafgesetzbuch), приговор зависит от степени взрослости и вменяемости 
юноши, а также соответствия его биологического, психологического и со-
циального возрастов.

Наказание, в виде лишения свободы, является наиболее строгой санк-
цией в ювенальном уголовном праве Германии и может применяться как 
последнее средство (letztes Mittel), если воспитательные и принудительные 
меры оказываются неэффективными и не приносят положительного соци-
ального результата [1].

В законе о суде по делам несовершеннолетних (Jugendgerichtsgesetz) 
разграничиваются юридические, психологические и социально-педаго-
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гические сферы деятельности. В JGG предусматривается что применение 
уголовного права в отношениии несовершеннолетних направлено прежде 
всего на противодействие новым преступлениям подростка или молодого 
человека. Достижение  указанной цели в судопроизводстве по делам несо-
вершеннолетних осуществляются на основе реализации государственного 
права на воспитание (Erziehungsgedanke). Такими образом воспитатель-
ная идея является центральным ядром отправления правосудия по делам 
несовершеннолетних ФРГ, поскольку в течение исправительного периода 
подросток не только находится под контролем сотрудников социально-пе-
дагогических служб, но и подвергается исключительному воспитательному 
воздействию [1]. 

Социальные службы, занятые в системе правосудия по делам несовер-
шеннолетних (Soziale Dienste der Justiz) выполняют психологические, юри-
дические и социально-педагогические функции (рисунок). Эффективность 
системы исправления несовершеннолетних правонарушителей основыва-
ется на взаимодействии различных ведомств, обеспечивающих комплекс-
ную социально-педагогическую и правовую поддержку несовершеннолет-
ним и их родственникам.

Социальные службы в системе правосудия по делам несовершеннолетних

 

Ведомство по делам 
молодежи 

(Jugendamt) 

Служба судебной помощи 
молодежи 
(Jugendgerichtshilfe) 
Функции: 
кооперация с судом и 
полицией; оказание помощи 
социально-правового 
характера; комплексная 
диагностика 
несовершеннолетнего  
 

Полиция 
 

Прокуратура 

Судья по делам 
несовершеннолетних 

Предварительные 
слушания 

Судебный процесс 
(прокурор, адвокат, 

виновный и потерпевший, 
социальный работник, 

законные представители). 
Заседание суда –  закрытое 

Адвокат  
(государственный, частный) 

 

Функции: 
Представление и защита 
интересов в суде, 
согласование и обжалование 
приговора (в суде по делам 
несовершеннолетних адвокат 
выполняет 
представительскую 
функцию) 

Амбулаторные меры воспитательного 
воздействия 

Cлужба помощи условно осужденным  
(Bewährungshilfe) 

1. примирение с потерпевшим (Täter-
Opfer-Ausgleich);  

2. участие в контртренинге; 
3. запрет на посещение определенных 

мест, управление транспортными 
средствами; 

4.  выполнение общественных работ, 
посещение курсов профессиональной 
подготовки; 

5. выживание в экстремальных условиях 
(Erlebnispädagogik) 

Стационарные меры  исправления и 
безопасности  

1. помещение в воспитательный дом, или 
воспитательную колонию 
(Heimerziehung); 

2. краткосрочный арест  2-4 дня (Kurzarrest); 
3. арест на свободное время  

(Freizeitarrest); 
4. длительный арест 1-4 недели 

(Dauerarrest); 
5. тюремное заключение (Jugendknast); 
6. помещение в психиатрическую клинику 

ОТПРАВЛЕНИЕ ПРАВОСУДИЯ ПО ДЕЛАМ НЕСОВЕРШЕННОЛЕТНИХ В ФРГ...
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Служба судебной помощи молодежи (Jugendgerichtshilfe) занимается изу-
чением обстоятельств, способствовавших совершению преступления, несет 
ответственность за анализ и синтез биографической информации о  право-
нарушителе, составление психологического и социально-педагогического 
портрета несовершеннолетнего. Сотрудники службы встречаются с право-
нарушителем еще до начала судебного разбирательства, и разъясняют ему 
процессуальные правила, уточняют его позицию в отношении совершенного 
преступления. Судьи по делам несовершеннолетних отмечают, что благода-
ря деятельности службы судебной помощи молодежи они получают более 
полную картину о правонарушителе и его социальном окружении. Совмест-
ная работа судьи и социального работника является одним из отличительных 
признаков немецкой системы ювенального уголовного права.

На судебном заседании присутствуют не тлько законные представители 
несовершеннолетнего, но  и сотрудник службы судебной помощи молодежи. 
При вынесении приговора судья не только руководствуется законодатель-
ными актами, но и принимает во внимание информацию, предоставленную 
службой судебной помощи молодежи (ССПМ). Точка зрения сотрудника 
ССПМ является ключевой при назначении мер воспитательного воздействия. 
Важным условием в процессе принятия судебного решения являются реко-
мендованные ССПМ предложения, которые  представляют собой педагоги-
ческую основу судебного следствия, и содержат важные результаты обсле-
дования обвиняемого, а также субъекта, против которого было совершенно 
преступление. 

Одной из гарантий коллегиальности при рассмотрении дела, является то, 
что, в соответствии с JGG, представитель службы в обязательном порядке 
должен быть извещен о времени и месте проведения судебного заседания и 
во время слушания иметь право слова. Выслушивать его обычно принято пе-
ред закрытием судебного расследования, а также перед заключительной ре-
чью прокурора. Отказ прокурора или судьи от привлечения ССПМ к рассмот-
рению дела может привести к пересмотру дела и отмене приговора при со-
ответствующем обжаловании в кассационном производстве. В соответствии 
с параграфом 5 абзаца 1 и 2 Закона о суде по делам несовершеннолетних в 
Германии могут применяться следующие меры воспитательного воздействия 
и штрафные санкции: 

1) амбулаторно-воспитательные;
2) исправительные;
3) меры наказания.
Амбулаторно-воспитательные меры направлены на замещение санкций 

связанных с лишением свободы, например, участие в процедуре примире-
ния с лицом, против которого было совершено преступление (Täter-Opfer-
Ausgleich), включение в курс социального антиагрессивного тренинга (Anti-
Agressions-Training), отработка на общественных работах.

Сотрудники службы помощи условно осужденным (Bewährungshilfe) 
работают с подростками, которым согласно параграфу 28 абзац 1 JGG пре-
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доставляется отсрочка наказания на определенный испытательный срок 
(Bewährung), который варьируется от 1 до 2 лет. Ключевая функция сотруд-
ника социальной службы условного исправления заключается в надзоре и 
сопровождении несовершеннолетнего в течение всего испытательного срока. 

Исправление проходит в три этапа: адаптация – терапия – ресоциали-
зация. 

На первом этапе изучается личность несовершеннолетнего, составляется 
комплексный психологический портрет, формируется план индивидуальных 
и групповых занятий. В ведении одного социального работника могут нахо-
диться одновременно 6–7 условно осужденных. В течение адаптационного 
этапа социальные работники устанавливают контакты с семьями правонару-
шителей и школами, привлекают специалистов из смежных отраслей. 

Второй этап – групповая терапия (1–3 мес.) проводится с использова-
нием разнообразных психотерапевтических методик: «письмо жертве», «тре-
нинг социальной компетенции»; «горячий стул»; «педагогика приключений»; 
(Erlebnispädagogik). Одной из ключевых процедур, назначаемых в отношении 
агрессивных и склонных к насилию правонарушителей, является антиагрес-
сивный тренинг (Anti-Agressivitäts-Training).

Каждый участник тренинга обязан пройти через определенные психоте-
рапевтические процедуры, в том числе  и «горячий стул», где он подверга-
ется жесткому перекрестному допросу со стороны всех участников тренин-
га. Специалист, инициирующий данный тренинг, преднамеренно сталкивает 
подростков с теми проблемами, которые для них остались нерешенными, 
устраивает безжалостную «очную ставку» с совершенными ими преступле-
ниями. 

Согласно правилам тренинга, «подсудимый» садится на стул в центре 
круга и подвергается вербальным атакам со стороны оппонентов. Каждый 
агрессивный выпад, угроза «подсудимого» в адрес импровизированных су-
дей немедленно наказывается штрафными баллами или исключением, если 
попытка заканчивается провалом, процедура повторяется заново. 

Вопросы, задаваемые «судьями», звучат приблизительно так: «Что ты сде-
лаешь, если вдруг на дискотеке внезапно началась драка»? «Кто твои враги»? 
«За что ты избил Маркуса»? «Ты подлый человек»? «Кого, чего ты боишься»? 
«Ты «слабак»? «Что ты будешь делать, когда тот, кого ты избил, лежит весь в 
крови или без дыхания»? «Как часто и почему ты употребляешь алкоголь»? 
«Какие наркотики ты пробовал, тебе понравилось, почему»? «Кто твои роди-
тели»? «За что ты себя любишь»? «Сколько будет 6×9»? и т. д. 

Вопросы, задаваемые участниками тренинга, имеют ярко выраженный 
провокационный характер и направлены на дезориентацию «подсудимого», 
вызов агрессии. Тем более что каждый из «импровизаторов» знает о том, что 
завтра настанет его очередь выступать в роли «подсудимого». Сотрудница 
службы помощи в исправлении города Нюрнберга госпожа М. Краузе отме-
чает: «Лица, участвующие в тренинге – это особый контингент, жесткий, аг-
рессивный, замкнутый, распущенный, поэтому при работе с ними требуется 
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максимальная честность, такт и профессионализм. Если во время тренинга 
нам удается пробудить в подростках хоть малейшее чувство вины, стыда, 
спровоцировать агрессию, слезы, заставить их думать о последствиях сво-
их действий, то шансы на успешное исправление значительно возрастают» 
[3, с. 42]. 

Следующим важным звеном в цепочке воспитания и ресоциализации 
несовершеннолетних правонарушителей является процедура примирения 
жертвы с преступником (Täter-Opfer-Ausgleich), которая впервые стала при-
меняться в судопроизводстве Германии с конца 80-х гг. ХХ в. Изначально 
процедура примирения применялась в экспериментальном порядке, как об-
щественная инициатива отдельных юристов и педагогов, но впоследствии 
переросла в легитимную юридическую практику. На сегодняшний день 
процедура примирения (уравнивания) жертвы с правонарушителем (Täter-
Opfer-Ausgleich) является неотъемлемой частью системы мер воспитатель-
ного воздействия, применяемых в отношении несовершеннолетних право-
нарушителей. 

Большинство исследователей, изучающих данное явление, пришли к вы-
воду, что примирительная процедура имеет серьезное воспитательное значе-
ние, поскольку она позволяет конфликтующим сторонам урегулировать юри-
дические и этические разногласия в досудебном порядке. Позиция потерпев-
шего усиливается тем, что он имеет возможность выразить свои претензии 
и потребовать от обидчика материальную и моральную компенсацию, пра-
вонарушитель несет персональную ответственность перед личностью, а не 
пред государством, имеет возможность компенсировать причиненный ущерб. 
Смысл примирения заключается в снятии  напряженности между сторонами: 
правонарушитель имеет возможность объяснить истинные причины совер-
шенного им проступка,  потерпевший избавиться от чувства вины, страха и 
других негативных эмоций. 

Превентивный эффект примирения основывается на анализе криминаль-
ных ситуаций, в которых участвуют несовершеннолетние: драки и издева-
тельства в школах, на дискотеках, ночных клубах, злоупотребления алкого-
лем и наркотиками. Сотрудники полиции отмечают, что в крупных городах 
Германии самыми распространенными деликтами являются вымогательство 
и уличные грабежи, далее следуют вандализм и хулиганство: «Находясь на 
улицах, мы наблюдаем, как, страдая от скуки, небольшие группы юношей и 
девушек, путешествуют по городу, принуждая своих сверстников отдавать им 
кошельки, мобильные телефоны и т. п. Участие подростка-правонарушителя 
в процедуре примирения (Täter-Oopfer-Ausgleich) позволяет ему не только 
загладить вину перед потерпевшим, но и вернуть отобранные у жертвы пред-
меты обратно» [2]. 

Интересные данные приводятся в отчете службы примирения жертвы с 
преступником г. Нюрнберга:  «Андреас (возраст 14 лет) вскопал огород жен-
щине, у которой он похитил сумочку, и в течение месяца помогал ей вы-
полнять тяжелую работу в саду. Олаф (16 лет) извинился перед Вернером 
(16 лет) и оплатил входной билет на концерт поп музыки. В протоколе было 
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записано: Олаф избил Вернера, потому что поссорился с друзьями и чувство-
вал себя оскорбленным, в это время ему под руку подвернулся Вернер» [2]. 

Как видно из приведенных примеров, компенсация может быть как мате-
риальной, так и моральной. Если заходит речь о материальной  компенсации  
в связи с причинением вреда здоровью, то она может варьироваться от 50 до 
2000 Евро и во многом зависит от платежеспособности правонарушителя. 

Реальный учет преступлений, совершенных несовершеннолетними в Гер-
мании осуществляется в условиях системы особой юрисдикции, совмеща-
ющей признаки судебных и педагогических органов. Судья по делам несо-
вершеннолетних Барбара фон Миттельштедт утверждает, что специально 
направляет многие дела на процедуру примирения: «Жертвы в большей сте-
пени удовлетворены мировым соглашением, потому что они имеют реаль-
ную возможность получить материальную и моральную компенсацию и им 
не приходится подавать гражданский иск в суд». «Обычно мы направляем на 
процедуру примирения, подростков, впервые совершивших преступление, 
только для них оно имеет смысл и самые высокие шансы на успех. Тот, кто 
пережил такого рода конфронтацию, в следующий раз подумает, стоит ли со-
вершать преступление снова» [3, c. 45]. 

Данное мнение подтверждает сотрудник службы судебной помощи моло-
дежи г. Мюнхена Л. Шубер: «Большинство подростков побывавших в бюро 
по урегулированию конфликтов, ведут себя более смирно, хотя ранее пред-
полагали, что примирительная беседа – это легкое наказание, однако, когда 
им приходится лицом к лицу встречаться с жертвами и смотреть им в глаза, 
это оставляет у них глубокое впечатление. Когда дело принимает серьезный 
оборот, многие подростки начинают плакать, просить прощения, предлагать 
различные варианты компенсации» [3, c. 10]. 

Вынесение условного приговора для немецкого подростка означает не 
только формальное сохранение свободы, но и жесткий контроль со стороны 
различных ведомств и специалистов. При назначении условного приговора с 
определенными предписаниями подростка заранее извещают о возможных 
условиях и трудностях амбулаторного исправления, ограничивают в передви-
жениях, свободе действий. Неподчинение требованиям социального работ-
ника приводит к пересмотру меры пресечения, и условное наказание заме-
няется тюремным заключением без учета срока пребывания  под надзором. 

Педагогический анализ амбулаторных мер воспитательного воздействия 
позволяет выявить преимущества, связанные с их применением, что, в част-
ности, проявляется в законе, указывающем на понятие и цели этих мер, нали-
чие указания на срок их применения и формы контроля. Механизм ресоциа-
лизации несовершеннолетних правонарушителей в Германии основывается 
на воспитательной идее, поскольку за ней стоит не формальный временный 
отказ от применения санкций, а замена их в течение испытательного срока на 
воспитательную работу с подростком.

Отмеченные выше, достоинства данной системы являются, на наш взгляд, 
во многом следствием того, что указанные меры основываются на глубоком 
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научном анализе. Сотрудничество системы ювенальных судов с социальны-
ми службами (в рамках юстиции и вне ее) заложено в самом законодатель-
стве Германии. Идея воспитания как ведущий элемент процессуального и 
административного права способствует использованию преимущественно 
психолого-педагогических мер в отношении несовершеннолетних, подклю-
чению неюридических инстанций принимающих во внимание интересы об-
щественной безопасности, а также социально-бытовые условия, в которых  
подросток  развивается.

Таким образом, следует отметить, что в Германии порядок взаимодействия 
государственных правовых институтов (прокуратура, суд) и специализиро-
ванных социально-педагогических учреждений регламентирован достаточно 
полно и подробно. Нормы ювенального уголовного права представляются в 
высшей степени зрелыми и приспособленными для ресоциализации несовер-
шеннолетних правонарушителей. 

Рассмотрение немецкого опыта не только позволяет раскрыть проблемы 
взаимодействия правоохранительной и педагогической практики России, но 
и определить тенденции ее развития в будущем. 

Во-первых, в России необходимо решить вопрос в отношении уголовного 
кодекса по делам несовершеннолетних, принятие которого в настоящий мо-
мент откладывается на неопределенное время.

Во-вторых, следует создать специализированные (вспомогательные) со-
циально-педагогические учреждения, финансируемые из бюджета минис-
терства юстиции, подготовить специалистов, обладающих навыками работы  
в сфере ювенального правосудия.

В-третьих, развивать институт примирения жертвы с правонарушителем 
(медиации) в соответствии с принципом адекватности наказания и тяжести 
преступления, позволяющей нести персональную ответственность перед по-
терпевшим. 

Межведомственная кооперация, задаваемая противоречиями: судья-со-
циальный педагог; жертва-преступник; наказание-воспитание; может стать 
реальной основой для создания инновационных социально-педагогических 
проектов. С целью разрешения  указанных противоречий необходимо стиму-
лировать соответствующие научные исследования и расширять международ-
ные контакты.
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Нейрофизиологические и нейробиологические аспекты обучения, тре-
нинга, педагогики являются актуальными и современными. Исследования 
последних лет убедительно показали, что процессы обучения, педагогичес-
кие приемы и процессы усвоения учебного материала связаны с работой 
головного мозга, тончайшими механизмами на уровне нейронов и  межней-
ронных синапсов,  когнитивными процессами. Немалая роль принадлежит 
сложным нейрофизиологическим механизмам, алгоритму работы мозга, за-
конам функционирования головного. Способность людей к обучению раз-
ная. С процессами обучения усвоения информации, связаны и понимание 
феномена интеллекта, объясняемый с различных точек зрения.  По мнению 
психологов, под интеллектом можно понимать способность человека к быс-
трому анализу ситуации и обучению [1; 2].

Зрительное восприятие учебного материала.    Система оценки элект-
ронных учебных материалов строится на возможности восприятия студен-
тами  информации с мониторов. Для предметного зрения, обеспечивающего 
человеку восприятие объектов окружающей среды, необходимы движения 
глаз. Они позволяют спроецировать интересующие объекты на централь-
ную ямку сетчатки – место, в котором сконцентрировано наибольшее коли-
чество фоторецепторов. Быстрые движения глазных яблок переводят взор 
с одной точки на другую, чем обеспечивают перемещение зрительного фо-
куса. Направление взгляда совпадает с направлением внимания. Поэтому, 
зарегистрировав движения глаз, ученые могут судить о перемещении вни-
мания с одного фрагмента видеоинформации на другой. Время, в течение 
которого взор испытуемого проецируется на тот или иной объект, отражает 
усвоение информации. Перемещение взора по странице на мониторе может 
зависеть также и от эргономических свойств видео материалов, от эффек-
тивности его интерфейса, цветовых решений, размера шрифта или от раз-
мещения элементов по экрану. При создании учебных материалов нужно 
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использовать принципы восприятия человеком зрительной информации. 
Учебные материалы должны хорошо усваиваться, а для этого они должны 
быть правильно построены. Представленная информация с точки зрения 
нейрофизиологической природы восприятия должна быть обязательно за-
мечена читателем и если пользователь ее не замечает,  это брак разработ-
чиков.  На принципах восприятия зрительной информации  разработаны 
стандарты для экспертной оценки учебных видеоматериалов. Информация 
должна хорошо восприниматься, взгляд читателя  не слишком устает, и ин-
формация остается у него в голове. Учебник должен не только содержать 
информацию, но и управлять вниманием читателя [3; 4].

Процесс обучения выстраивается с учетом законов работы мозга. Из-
вестно, что  эффективным может быть только дружественное мозгу обу-
чение. Процесс обучения должен обязательно включать процесс чтения. 
Пока человек учится читать, у него увеличивается объем и серого, и белого 
вещества мозга. Выяснено, какие изменения вносит в мозг обучение грамо-
те. Говорить и читать – принципиально разные умения. Речь – уникальная 
способность человека. Она эволюционировала в течение приблизитель-
но 6 млн лет, с того времени как разделились ветви гоминид и шимпанзе. 
Структуры мозга, связанные с речью, специфичны для человека. Анатоми-
ческая основа речевых способностей есть у каждого, даже если он растет 
в неблагоприятной для развития среде. Иное дело – способность читать. 
Овладеть чтением невозможно без специального обучения. Найти области 
мозга, вовлеченные в процесс обучения чтению, нелегко. Дело в том, что 
когда ребенок учится читать, он овладевает и массой других навыков – на-
пример, умением считать, плавать и другими. А мозг его в это время еще ак-
тивно развивается. И невозможно отделить одни изменения от других [5; 6]. 

Восприятие учебного материала развивает и серое и белое вещес-
тво мозга.Для исследования  мозга использовалась  структурно магнит-
но-резонансная томография,  а также метод морфометрии (voxel-based 
morphometry), чтобы измерить объем серого и белого вещества (то есть кле-
ток нервной ткани и проводящих путей соответственно) в  структурах мозга. 
Оказалось, что в процессе обучения в нескольких областях коры увеличен 
объем серого вещества: в обоих полушариях это дорзальные затылочные 
зоны (связаны с обработкой зрительной информации), в левом полушарии – 
верхние височные зоны (связаны с обработкой звуков), угловая извилина 
и задние средние височные зоны (связаны с семантическими процессами). 
Очевидно эти области, взаимодействуя между собой, обеспечивают распоз-
навание формы букв, перевод букв в соответствующие звуки и придание 
им значения. Изменения коснулись и белого вещества мозга. Его толщина в 
процессе обучения увеличивается в валике мозолистого тела (это основной 
пучок проводящих путей, связывающий правое и левое полушария мозга). 
Более развитыми  оказались и внутриполушарные проводящие пучки лево-
го полушария, связывающие угловую и дорзальную затылочную извилины 
коры мозга. Это показывает, что обучение чтению облегчает связи полуша-
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рий между собой, а внутри ключевого левого полушария – связи зон обра-
ботки зрительной, слуховой и семантической информации [7; 8; 9]. 

Обучение речи и математике в мозге человека развиваются независи-
мо. Rosemary Varley и её коллеги из британского университета Шеффил-
да (University of Sheffield) обнаружили доказательство того, что развитие 
математических способностей человека не связано с развитием языковых 
навыков, как полагали учёные раньше. Распространённая теория, утверж-
дающая, что развитие языка у людей способствовало развитию и мысли,  
пошатнулась от результатов исследования. Автор изучала трёх человек с 
обширными повреждениями левого полушария мозга, включая языковые 
участки. Двое не могли говорить вообще, а третий – только фрагментар-
ными простыми предложениями, но все они были компетентными  вычис-
лителями, способными решать несложные задачи на вычитание, деление и 
умножение. Пациенты не могли определить изменения смысла предложе-
ний, анализируя их синтаксис, например, в обратимых предложениях типа 
«мальчик преследовал девочку» и «девочка преследовала мальчика», но при 
этом они не имели никаких проблем с математическим эквивалентом такой 
перестановки, типа «7 минус 2» и «2 минус 7». Господствующая теория 
предполагающая, что понимание синтаксиса существенно для обработки 
математически задач, оказалась несостоятельной [10; 11; 12]. 

Для понимания учебного материала важно не просто видеть, а предви-
деть. То, что угловая извилина имеет прямое отношение к обучению чте-
нию, известно уже давно. Считалось, что угловая извилина работает как 
словарь, переводящий буквы в значения, но оказалось, ее роль в том, что-
бы предвидеть значение слова, которое мы видим глазами. Эти  результаты  
полезны для исследователей дислексии – патологической неспособности 
к чтению. Может оказаться,  что недостаточное развитие некоторых зон 
мозга у страдающих дислексией это не причина, а следствие их неумения 
читать. Психологам и нейрофизиологам интересно узнать, где находится 
область мозга, которая хранит словарь и систему отбора конкретного тер-
мина. При разговоре человеку надо выбрать одно слово из целого списка 
возможных «кандидатов» по смыслу или подобию. Например, если гово-
рящий хочет сообщить о собаке, то нужно выбрать слово «собака» из спис-
ка известных ему животных: собака, кошка, лошадь, крыса и так далее. 
Если же требуется описать чей-то характер, то приходится обращаться уже 
к списку прилагательных [13]. 

Как известно процесс обучения  связан с функционированием нейронов 
и синапсов и согласно общепринятому мнению,  чем больше функциони-
рующих нейронов тем выше способность к обучению. А количество ней-
ронов связано с продолжительностью жизни, поскольку в течение жизни 
часть нейронов теряется и процесс обучения затруднен. Вместе с тем су-
ществует иная точка зрения. С момента рождения мозг теряет множество 
нервных клеток, и этот процесс продолжается на протяжении всей жизни. 
Большинство нейронов формируются еще в утробе матери, и после рожде-
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ния немалое их количество вырождается. Однако некоторые клетки способ-
ны делиться даже в зрелом возрасте – по крайней мере, в мозге мышей. По 
мнению исследователей из Института иммунобиологии им. Макса Планка 
во Фрайбурге, существуют некоторые типы нейронных стволовых клеток, 
способные создавать новые нейроны. Тогда как в молодом организме они 
постоянно делятся, у взрослых животных большинство этих клеток остают-
ся в «спящем» состоянии. Тем не менее, процесс воспроизводства нейронов 
может возобновится, например, при повышенной физической активности 
или в случае эпилептических припадков. Это справедливо для мышей, но 
также может относиться и к людям, т. к. способные к делению клетки при-
сутствуют и в человеческом мозге [14; 15; 16].

Говоря «Старую собаку новым фокусам не научишь», имеется ввиду час-
тичная утрата способности усваивать новую информацию, приходящую с 
возрастом. Однако нейронные стволовые клетки, находящиеся в гиппокам-
пе, отделе головного мозга, который играет ключевую роль процессах обу-
чения и запоминания, могут производить нервные клетки на протяжении 
всей жизни.

Опыты на мышах показали, что новые нейроны встраиваются в нейрон-
ную сеть головного мозга и оказывают значительное влияние на способ-
ность к обучению. Тем не менее, темпы образования новых клеток снижа-
ются с возрастом, и причины этого до настоящего времени были неизвест-
ны [17; 18; 19]. 

Исследователям удалось выявить различные популяции нейронных ство-
ловых клеток и показать, что в гиппокампе существуют активные и спя-
щие (неактивные) стволовые клетки. «У молодых мышей стволовые клет-
ки делятся в четыре раза чаще, чем у старых. При этом число этих клеток 
у старых животных лишь не намного меньше. Таким образом, нейронные 
стволовые клетки никуда не пропадают с возрастом, а остаются в резер-
ве», – объясняет Вердон Тейлор (Verdon Taylor) из Института Макса Планка 
[20; 21]. 

Факторы, влияющие на возобновление деления спящих клеток, еще не-
достаточно изучены. Однако возможно, что существует способ заставить их 
активизироваться. Ученые обнаружили большее количество новых нейронов 
в мозге физически активных мышей по сравнению с их малоподвижными 
собратьями. Патологическая активность мозга, например, эпилептический 
приступ, также вызывает усиленное деление нейронных стволовых клеток.  
      Различные популяции стволовых клеток легко различимы под микро-
скопом. В первую группу входят клетки, которые расположены перпенди-
кулярно поверхности гиппокампа. Большинство из этих радиальных клеток 
неактивны. В противоположность им, более 80% горизонтальных стволо-
вых клеток (ориентированных параллельно поверхности гиппокампа) пос-
тоянно формируют новые нейроны; оставшиеся 20% являются спящими, 
но периодически способны активизироваться. Все горизонтальные клетки 
объединяет наличие активных генов NOTCH, RBP-J, SOX2 [23; 24; 25]. 
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Радиальные и горизонтальные стволовые клетки отличаются не только 
расположением, они также по-разному реагируют на раздражители. Когда 
животное физически активно, некоторые радиальные стволовые клетки пе-
реходят в активное состояние и начинают делиться, тогда как на горизон-
тальные физическая активность влияет незначительно. В случае эпилепти-
ческого приступа, напротив, преимущественно активизируются горизон-
тальные клетки. 

Возможно, что нейронные стволовые клетки проявляют себя не только 
в мозге мышей. Присутствие нейронов, сформировавшихся на протяжении 
жизни, также обнаруживается и в гиппокампе человека. Поэтому ученые 
предполагают, что группы активных и спящих стволовых клеток присутс-
твуют и в человеческом мозге. Они предполагают провести дальнейшие ис-
следования взаимосвязи образования новых нейронов и появления эпилеп-
тических приступов, а также возможностей использования этих знаний для 
лечения различных повреждений мозга и таких состояний как, например, 
болезнь Альцгеймера [26; 27; 28]. 

Актуальна и интересна роль интеллектуальных компьютерных игр в раз-
витии когнитивных способностей человека и возможности улучшить про-
цесс усвоение информации и влиять на процессы обучения. Ряд исследова-
ний убедительно свидетельствуют, что интеллектуальные и развивающие 
компьютерные игры оказались совершенно бесполезны: все более  впечат-
ляющие рекорды не ведут к росту когнитивных способностей мозга. Спе-
циально для эксперимента учеными были разработаны нехитрые игры для 
развития различных когнитивных способностей.

Существует целая область компьютерных игр, важнейшая из деклариро-
ванных особенностей которых – стимулировать мозг, предлагая ему, напри-
мер, логические задачи разной сложности. Но судя по всему, это обещание 
«игроделов» ничем не обосновано. Впрочем, результаты проведенного недав-
но эксперимента оставляют массу лазеек для уточнений и иных трактовок.

Работа проведена по заказу ВВС командой кембриджского ученого Adrian 
Owen. Задачей его было поставить тест, в котором показывалась бы реаль-
ная эффективность «тренировки мозга», которая достигается при исполь-
зовании различных компьютерных игр, развивающих память, внимание и 
другие когнитивные функции. До сих пор имеется лишь крайне скудный на-
бор экспериментальных данных по этой теме – и множество специалистов 
высказывают вполне обоснованные сомнения в том, что игра делает игрока 
более эффективным в чем-либо, кроме решения задач самой игры. Группа 
Оуэна взялась за дело, они создали собственные несложные развивающие 
онлайн-игры и, призвав всех желающих, набрали 11430 добровольцев. Доб-
ровольцев разделили на группы, одна из которых играла в игры, направлен-
ные на стимулирование способностей к постановке и решению задач, а вто-
рая – различных других способностей, включая кратковременную память 
и концентрацию. Третья группа использовалась в качестве контрольной: ее 
загружали «умственной рутиной», связанной с поиском в Интернете отве-
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тов на заданные вопросы. Все участники эксперимента «тренировались» не 
менее 3 раз в неделю, не менее 10 минут за сеанс, на протяжении 6 недель 
[29; 30; 31].

Перед началом и после завершения «обучения» все они проходили слож-
ный тест для проверки различных когнитивных способностей. Как и стоило 
ожидать, представители обеих экспериментальных групп показали заметно 
возросшую результативность в тех играх, с которыми они имели дело. Зато 
общего повышения уровня когнитивных способностей тестирование не за-
фиксировало.

Впрочем, сторонники развивающих игр вовсе не сочли эти результаты 
окончательными. Так, шведский коллега Оуэна  заявляет: «Публикация де-
лает слишком далеко идущие выводы из единственного отрицательного ре-
зультата» и отмечает, что тренировки, которые требовались от участников 
эксперимента Оуэна, исключительно кратковременны.

Клингберг опубликовал собственные результаты, которые едва ли не пол-
ностью противоположны полученным в Великобритании. По его данным, 
тренировка отдельных узких способностей в ходе игры имеет более широ-
кий эффект на когнитивные способности в целом, да и сам автор  Клингберг 
является основателем и владельцем собственной компании, занимающейся 
разработкой развивающих игр [32; 33; 34].

В процессах обучения ведущую роль играет так называемая пластич-
ность мозга, меняющаяся в течение жизни и реагирующая на все прояв-
ления жизнедеятельности.  Одно из проявлений нейропластичности мозга 
– формирование связей между нейронами, которые срабатывают одновре-
менно на протяжении некоторого времени. Согласно Норману Дойджу, ав-
тору книги «Пластичность мозга», эту гипотезу впервые предложил Зиг-
мунд Фрейд, но развил ее подробнее канадский психолог Дональд Хебб. 
Обобщающую формулировку Дойдж приписывает нейробиологу Карле 
Шатц: «Нейроны, которые срабатывают одновременно, связываются вое-
дино» [35; 36].

У этого феномена есть ряд серьезных следствий во многих областях ней-
робиологии. Было обнаружено, что «карты мозга» (зоны мозга, отвечающие 
за функционирование различных частей тела) могут меняться вследствие 
тренировок. В одном эксперименте два пальца обезьяны прикрепили друг 
к другу на несколько месяцев так, что двигаться они могли только вместе, 
как один палец. И тесты впоследствии показали, что зоны мозга, связанные 
с каждым из этих пальцев и ранее существовавшие раздельно, после этого 
эксперимента объединились, буквально стали одной зоной. 

Интересно наблюдение процесса обучения среди муравьев, по мне-
нию автора  муравьи преподают друг другу маршруты путешествий. 
Биологи Найджел Франкс (Nigel Franks) и Том Ричардсон (Tom 
Richardson) из университета Бристоля (Bristol University) обнаружили 
первое свидетельство взаимного обучения у муравьёв. Авторы говорят 
о «первом доказательстве формального обучения» у животных вооб-

Б. А. Намаканов



263

ще, но мы уже видели ранее примеры обучения у дельфинов и шмелей 
[37; 38; 39]. 

У дельфинов и шмелей обучающиеся просто наблюдают за действиями 
сородичей, которых при этом едва ли можно было назвать учителями (они 
просто добывали себе пищу). А мозг обезьяны, скажем, несравненно круп-
нее муравьиного. Потому обучение у муравьёв, у которых, как оказалось, 
есть даже учителя – очень интересное открытие. 

Дело в том, что муравей-лидер может осознанно повести своего ученика 
к месту, где находится еда. При этом, что принципиально важно, в процессе 
этого похода работает обратная связь между учеником и учителем. Если 
идущий впереди муравей замечает, что ведомый отстаёт – он сбавляет ход, 
давая возможность ученику догнать его, а когда тот догоняет – ускоряет 
темп бега. Прибыв на место, а позже вернувшись в муравейник, ученик сам 
становится учителем и берёт в новый рейс другого – необученного муравья. 
Так, в геометрической прогрессии, и растёт число муравьёв, которые знают, 
куда идти за пищей [40; 41]. 

Еще один, не такой пугающий пример: связь каких-то изъянов (отмети-
ны, шрамы и т. п.) внешности любимого человека с возбуждением. То, что 
большинство людей сочтет уродством, связывается с состоянием влюблен-
ности и начинает восприниматься как привлекательная черта. Иллюстра-
цию к этому приводит и Мартин Линдстром в своей книге «Увлекательное 
путешествие в мозг современного потребителя». Линдстром отмечает, что 
надписи на сигаретных пачках, предостерегающие об опасности курения, 
напротив, увеличивают спрос на табак. Те самые сообщения, что должны 
были отпугнуть курильщиков, становятся стимулом курить больше. Эти 
особенности функции мозга используются в маркетологии, отрасль обуча-
ющих программ и технологий. Мораль для нейромаркетолога тут такова: 
то, что постоянно присутствует вместе с вашим брендом или продуктом, в 
итоге, сольется с ним. Линдстром выяснил, что прочно ассоциирующиеся 
с брендом сообщения и образы – вроде красных гоночных машин и мар-
ки Marlboro – могут вызывать желание приобрести либо употребить этот 
продукт даже без каких-либо сопутствующих надписей и отсылок к этому 
продукту. Разумеется, мало компаний добились на рынке известности та-
кого масштаба, как Marlboro или Coca Cola, но это не значит, что от идеи 
последовательного брендингового послания следует отказаться [42; 43].

И такие виды связей порождаются не только характеристиками бренда, 
но и опытом клиентов и потребителей. Если опыт использования этого про-
дукта или услуги у людей – устойчиво хороший, то само это чувство удов-
летворения в итоге окажется частью бренда. Аналогично могут «прилип-
нуть» и негативные ассоциации.

Кроме того, это правило – «связывание воедино» – оказывается ключе-
вым для «обонятельного» маркетинга. Если вы можете связать некий фир-
менный запах (например, запах духов, которые разбрызгивают в салонах 
самолетов Singapore Airlines) с прекрасным опытом использования этого 
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продукта, в итоге, сам запах будет способен вызвать приятные эмоции. 
Есть основания считать, что запахи очень мощно работают как триггеры 
ассоциативных связей – мощнее, чем, скажем, рекламные фразы или цвета. 
Мозг каждого вашего клиента неустанно создает новые нейронные связи.  
Этот феномен  ассоциации функционирования нейронов пригоден и для 
практической педагогики [44; 45; 46; 47] .

Таким образом, представленные результаты  нейробиологических иссле-
дований,  свидетельствуют о существовании специфических нейрофизио-
логических законов процесса обучения и восприятия информации,  которые 
необходимо учитывать при проектировании образовательных программ.  
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В условиях рыночной экономики и жесткой конкуренции деятельность 
педагогов насыщена множеством стрессов, которые, несомненно, отража-
ются на их здоровье. Кроме того, стрессы создают предпосылки для воз-
никновения синдрома эмоционального выгорания. Профессиональная де-
ятельность педагога характеризуется высокой интенсивностью, большим 
количеством разнообразных действий, частой сменой событий, многочис-
ленными коммуникативными контактами разного уровня, которые могут 
характеризоваться значительной эмоциональной напряженностью приво-
дящей к эмоциональному выгоранию.     

По мнению В. В. Бойко, «эмоциональное выгорание – это выработанный 
личностью механизм психологической защиты в форме полного или час-
тичного исключения эмоций (понижения их энергетики) в ответ на избран-
ные психотравмирующие воздействия» [4, с. 87]. Отсюда можно предполо-
жить, что при наличии синдрома эмоционального выгорания у педагогов 
затрудняется возможность идентифицировать собственные эмоциональ-
ные состояния и состояния учащихся.
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К причинам возникновения синдрома эмоционального выгорания отно-
сятся: полная отдача на рабочем месте, повышенное внимание, активность, 
ответственность, вынужденное общение, выраженное стремление контро-
лировать ситуацию, эмоциональные перегрузки, постоянное взаимодейс-
твие с психологически «трудным контингентом» (например, дети, пережи-
вающие возрастные кризисы, и т. д.), склонность к эмоциональной ригид-
ности, низкий уровень эмпатии, интенсивная переработка и интерпретация 
получаемой информации, быстрое принятие решений, необходимость вы-
полнения нескольких работ одновременно и т. д. [4; 8].

По мнению В. В. Бойко, С. А. Дружилова, и др., эмоциональное выгора-
ние характеризуется отрицательной самооценкой, низкой адаптивностью и 
устойчивостью, появлением стереотипов, утратой интереса к работе, обще-
нию с учащимися и т. д. [2; 4; 8; 9; 10].

Эмоциональное выгорание нередко характеризуется недостатком эмо-
ций, безразличием, снижением качества общения, низким уровнем способ-
ности понимать эмоциональное состояние другого, в том числе и по голосу. 
В тоже время данные проявления могут являться и признаками алексити-
мии.

Алекситимия – это сниженная способность, выражающаяся в том, что 
человек не может говорить о своем эмоциональном состоянии. Её рассмат-
ривают как характеристику личности, проявляющуюся в трудности опре-
деления и вербальном выражении чувств и эмоций, бедности фантазии и 
воображения, ориентированности на внешних событиях, а не на внутрен-
ние переживания, бедном терминологически эмоциональном словаре и т. д. 
[5; 12].

Термин «алекситимия» ввел в 1973 г. Питер Сифнеос (Peter Sifneos) опи-
сав состояние «по сути противоположное эмоциональному интеллекту» 
[3, с. 85]. Различают алекситимию «первичную», являющуюся устойчивым 
свойством личности; и «вторичную», возникающую вследствие различных 
причин и которая в отличие от «первичной» поддаётся коррекции [5].

Алекситимия проявляется эмоциональной ригидностью, эмоциональ-
ной нечувствительностью к своему и состоянию другого человека и, как 
следствие, неадекватным отношением к партнеру по общению [10; 12]. 
По мнению Г. М. Бреслава, невозможно отделить осознание и понимание 
собственных эмоций от осознания и понимания эмоционального состояния 
другого человека [6]. Для человека, у которого обнаружены признаки алек-
ситимического типа, идентификация эмоциональных состояний затрудни-
тельна, а в некоторых случаях – невозможна. Это напрямую отражается не 
только на результативности профессионального педагогического общения 
и деятельности, но и на здоровье педагогов [1; 14]. 

Мы поставили перед собой задачу экспериментальным путем проверить 
предположение, о том, что наличие эмоционального выгорания и алексити-
мии является значительным препятствием для качественной идентифика-
ции эмоциональных состояний другого по голосу. 
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Для этого 150 педагогам (53 воспитателям ДОУ, 50 учителям начальных 
классов и 50 педагогам-психологам) было предложено ответить на вопро-
сы  методики диагностики уровня эмоционального выгорания В. В. Бойко 
и опросника Торонтской алекситимической шкалы, адаптированного в ин-
ституте им. В. М. Бехтерева [13]. 

Полученные результаты позволяют говорить о том, что 60% воспитате-
лей, 70% учителей начальных классов и 30% педагогов-психологов имеют 
сформированный или формирующийся синдром эмоционального выгора-
ния. 

Анализируя полученные результаты, можно сделать вывод, что значи-
тельная часть педагогов подвержена процессу эмоционального выгорания. 
В свою очередь, эмоциональное выгорание может накладывать значитель-
ный отпечаток на процесс идентификации эмоциональных состояний по 
голосу и создавать определенные поведенческие стереотипы воприятия. 

По опроснику Торонтская алекситимическая шкала мы получили следу-
ющие результаты: 32% воспитателей, 48% учителей начальных классов и 
18% педагогов-психологов имеют признаки невроза. У данных педагогов 
можно наблюдать неконгруэнтность в проявлении эмоций, ранимость и 
уязвимость эмоциональной сферы. Кроме того, выявлены признаки психо-
логической зависимости от окружающих, их мнения и отношения, повы-
шенной потребности похвалы, одобрения и внимания. Бедность фантазии и 
воображения напрямую отражаются в стереотипии восприятия. Неумение 
определить и описать свои собственные переживания, эмоции и чувства 
выражается в неспособности идентифицировать эмоциональные состояния 
других по невербальным знакам. 

Для того чтобы проверить данное предположение, мы применили мето-
дику «Диагностика уровня идентификации эмоциональных состояний по 
голосу» (за основу взят тест В. П. Морозова, модифицированный в соот-
ветствии с задачами нашего исследования) [11]. 

Данная методика предназначена для определения степени развития эмо-
ционального слуха. Суть методики заключается в том, что актер, произнося 
определенную фразу, записанную на магнитофон, имитирует радость, гнев, 
печаль, страх и нейтральное звучание. Испытуемым предъявляется запись 
в определенной последовательности четыре раза. После четвертого раза 
прослушивания педагоги должны определить её эмоциональный контекст. 

Полученные нами результаты позволяют констатировать, что педагоги 
наиболее качественно идентифицировали эмоциональное состояние «ра-
дость» более – 80%. Результативность идентификации остальных эмоцио-
нальных состояний составила менее 20%.  
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Таблица – Сопряженность признаков «категория» 
и «определение эмоциональных состояний по голосу»

Экспериментальная группа до воздействия 
Эмоциональные состояния

Категория Радость Печаль Гнев Страх Нейтрально
Воспитатели 23 (85%) 3 (11%) 1 (4%) 3 (11%) -
Учителя началь-
ных классов 23 (92%) 4 (16%) 2 (8%) 3 (12%) -

Педагоги-психо-
логи 22 (88%) 3 (12%) 2 (8 %) 1 (4%) -

Экспериментальная группа после воздействия
Воспитатели 27 (100%) 15 (55%) 22 (81%) 26 (96 %) 23 (85%)
Учителя началь-
ных классов 25 (100%) 13 (52%) 18 (72%) 25 (100%) 23 (92%)

Педагоги-психо-
логи 24 (96%) 14 (56%) 20 (80%) 25 (100%) 22 (88%)

Представленные данные (таблица) позволяют утверждать, что опозна-
ние вида эмоционального переживания выраженного по голосу у исследу-
емых респондентов находятся на низком уровне. Полученные результаты 
совпадают с данными представленными А. Х. Пашиной (1992), о том, что 
педагоги адекватнее всего идентифицируют эмоциональное состояние ра-
дость. Другие эмоциональные состояния, такие как печаль, гнев, страх и 
нейтрально, остаются невостребованными в педагогической деятельности, 
поэтому их идентификация имеет низкую результативность. 

Кроме того, низкая результативность идентификации эмоциональных 
состояний по голосу по нашему мнению обусловлена влиянием эмоцио-
нального выгорания и алекситимией. 

С целью доказательства данного предположения мы применили крите-
рий t-Стьюдента. В результате были выявлены значимые различия с  веро-
ятностью ошибки менее 5%. 

У педагогов успешно идентифицировавших эмоциональные состояния 
обнаружены значимые различия: эмоционально-нравственная дезориента-
ция  (t=-2,34 р=0,02), фаза «Истощение» (t=-2,54 р=0,01). Не определившие 
эмоциональные состояния, имеют значимые различия симптомов эмоцио-
нального выгорания: расширение сферы экономии эмоций (t=2,28 р=0,02), 
личностная отстраненность (деперсонализация) (t=2,47 р=0,01) и алексити-
мия (t=2,07 р=0,04). 

Выявленные в результате экспериментального исследования проблемы 
выгорания и алекситимии и их влияние на идентификацию эмоциональных 
состояний по голосу [1] легли в основу создания психологической програм-
мы «Эффективное общение». 

Программа «Эффективное общение», способствует развитию навыков 
анализа, психологической компетентности, коммуникативных умений, 
осознания своего «Я», самопринятия, развития чувства уверенности в себе 
и своих силах, профилактике эмоционального выгорания и алекситимии, 
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развивает умения идентифицировать эмоциональные состояния по невер-
бальным знакам. 

Результативность обучения достигалась использованием активных ме-
тодов и форм работы со взрослой аудиторией, к которым, наряду с тра-
диционной лекцией, относились: элементы игровой терапии, арт-терапии, 
психологического тренинга, различные игры-упражнения. 

В построении программы мы исходили из принципа постепенного и по-
этапного обучения, понимания каждым участником себя, своих ресурсов и 
возможностей. 

Общий объем программы составил 36 часов. Каждое занятие состояло из 
обязательных частей: ритуала приветствия; основной части, включающей 
в себя весь набор упражнении, после которой проводился анализ и обсуж-
дение  полученных результатов; заключительной части, состоящей из реф-
лексии занятия; ритуала прощания.

Целью первого занятия по теме «Давайте познакомимся» являлось со-
здание благоприятных условий для работы  группы; формирование поло-
жительного эмоционального фона на занятии; ознакомление участников с 
основными принципами работы в группе, принятие правил работы группы; 
формирование мотивации для анализа собственных педагогических взгля-
дов и установок, самораскрытие членов группы, знакомство с невербаль-
ными средствами общения. 

В начале занятия происходило обсуждение с педагогами правил работы 
в группе. В основной части занятия участники знакомились с невербаль-
ными средствами общения, которые используются в практике работы. В 
ходе обсуждения участники подводились нами к осознанию важности ис-
пользования и понимания информации, которую несут в себе вербальные и 
невербальные средства общения. Акцентирование внимания было направ-
лено на осознание того, что частично трудно понимать и интерпретировать 
невербальные знаки, информацию нужно анализировать комплексно. В 
результате всего занятия нами проводилась мотивация участников на про-
должение работы. В конце каждого упражнения и в конце всего занятия 
проводились анализ и обсуждение.

Лекционная часть занятия была посвящена знакомству с невербальными 
средствами общения.

Целью второго занятия по теме «Невербальные средства общения» явля-
лось создание благоприятных условий для работы  группы; формирование 
положительного эмоционального фона на занятии, мотивации для анализа 
собственных педагогических взглядов и установок; самораскрытие членов 
группы; продолжение знакомства с невербальными средствами общения. 

На втором занятии в практическом режиме происходило продолжение 
знакомства с невербальными средствами общения. В конце основной части 
занятия участникам предлагалось выполнить упражнение, по результатам 
которого они подводились к осознанию того, что голос играет важную роль 
в общении, по голосу можно определить эмоциональное состояние чело-
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века, голос несет в себе много информации, и ее нужно уметь понимать и 
интерпретировать.

Лекционная часть занятия также способствовала продолжению изуче-
ния невербальных средств общения.

Целью третьего занятия по теме «Профессионально значимые качества 
голоса педагога»  являлось совершенствование участниками занятия ком-
муникативных умений и навыков в разных ситуациях общения; развитие 
навыков идентификации и интерпретации эмоциональных состояний по 
голосу; знакомство с понятиями: профессионально значимые качества пе-
дагогического голоса.

На занятии под нашим руководством участники группы отрабатывали 
умение использовать разные  интонации, различную громкость голоса, ана-
лизировали существующие стереотипы восприятия голоса в педагогичес-
кой практике, знакомились с понятием «суггестивность» голоса и значени-
ем пауз. 

В процессе выполнения заданий участники учились идентифицировать 
по голосу разные эмоциональные состояния. При обсуждении полученных 
результатов участники помогали друг другу более эффективно выражать 
различные эмоциональные состояния. В течение занятия у участников про-
исходило расширение голосового репертуара и возможностей идентифи-
кации и интерпретации. Участники были подведены нами к выводу, о том, 
что идеальным вариантом в рамках субъект-субъектного взаимодействия 
будет полноценное использование всех параметров голоса, чем лучше пе-
дагог идентифицирует и интерпретирует информацию по голосу, тем эф-
фективнее и результативнее будет общение с учащимися, что, в свою оче-
редь, повышает уверенность педагога в своих силах и способствует профи-
лактике эмоционального выгорания и алекситимии.

Тема четвертого занятия «Психологическая интерпретация и иденти-
фикация эмоционального состояния собеседника по голосу». Целью этого 
занятия являлось формирование умений интерпретировать и идентифици-
ровать эмоциональные состояния по голосу. Занятие было направлено на 
развитие умения идентифицировать и интерпретировать голосовые особен-
ности собеседников. Отрабатывались умения проявлять поддержку, одоб-
рение на различные эмоциональные состояния. 

Участниками была получена информацию об эмоциональных состояниях, 
стереотипах восприятия. В результате занятия они были подведены к осозна-
нию необходимости понимания по голосу эмоциональных состояний.

Целью занятия «Искусство слушать и слышать» являлось создание ус-
ловий для рефлексии каждым участником собственного поведения в ситу-
ации общения и положительного восприятия собеседников, выражающих 
свои эмоции голосом; развитие самооценки и уверенности в себе; развитие 
способности разбираться в своих эмоциональных состояниях, формирова-
ние эмоциональной открытости, умения идентифицировать собственные 
эмоциональные состояния и других людей при восприятии голоса.

Л. М. Лучшева



273

Основная часть занятия была направлена на осознание педагогами сте-
пени удовлетворенности своих потребностей в общении. Выполняемые уп-
ражнения позволили выявить типичные затруднения педагогов в общении, 
отработать навыки общения, рефлексивные умения, умения идентифици-
ровать и интерпретировать эмоциональные состояния по голосу.  

В лекционной части давалась информация об особенностях идентифика-
ции и интерпретации эмоциональных состояний других людей с учетом их 
психологических особенностей. 

Целью заключительного занятия по теме «Развитие уверенности в себе» 
являлось создание условий для рефлексии каждым участником собствен-
ного поведения в ситуации общения и положительного восприятия других. 
Занятие способствовало развитию умения разбираться в своих эмоциях и 
чувствах, проецировать их позитивные проявления на других; формирова-
нию эмоциональной открытости, адекватной самооценки, уверенности в 
себе, умению идентифицировать эмоциональные состояния других людей 
по голосу.

Работа на занятии была начата с осознания участниками своих личнос-
тных качеств. В процессе выполнения заданий педагоги были подведены к 
пониманию, что каждый человек обладает определенным набором тех или 
иных качеств. Отсутствие какого-либо качества может компенсироваться 
за счет другого, придающего личности неповторимость. 

Основная часть упражнений была направлена на актуализацию своих 
сильных сторон, достоинств, приобретение эмоциональной устойчивости, 
уверенности в себе и своих силах, которые способствуют личностному и 
профессиональному росту.

Ряд упражнений были направлены на осознание и перевод деструктив-
ных личностных качеств и особенностей в позитивные. Таким образом, 
были выявлены скрытые резервы педагогов, которые могут быть эффектив-
ным средством профилактики эмоционального выгорания и алекситимии.  

После каждого задания проводилась рефлексия. В конце всего обучение 
участникам было предложено осмыслить изменения, которые произошли с 
участниками и группой в целом. 

С контрольной группой педагогов обучение не проводилось. По завер-
шению обучения педагогов экспериментальной группы было проведено 
повторное исследование всех респондентов по выше названным методи-
кам. Полученные результаты доказывают результативность проведенной 
психологической работы в экспериментальной группе. В личностном и 
профессиональном развитии педагогов контрольных групп существенных 
изменений не произошло.

Полученные результаты позволяют утверждать, что у 11% воспитате-
лей, 20% учителей начальных классов, 32% педагогов-психологов экспери-
ментальной группы уменьшились симптомы эмоционального выгорания. 
У педагогов контрольной группы произошло незначительное увеличение 
количества педагогов с формирующимися симптомами эмоционального 
выгорания. 
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Исследование влияния психологической программы на личностное раз-
витие педагогов показало, что значительно увеличилось количество педа-
гогов неалекситимического типа на 11% воспитателей и 40% учителей на-
чальных классов и 20% педагогов-психологов. 

Полученные результаты свидетельствуют об эффективности психоло-
гической программы, способствующей увеличению количества педагогов 
неалекситимического типа и снижению признаков эмоционального выго-
рания. 

Таким образом, можно сделать вывод, что проведенная психологичес-
кая работа способствовала снижению симптомов невротизации, повыше-
нию умения распознавать своё эмоциональное состояние, вербализовать 
его. Полученные результаты позволяют констатировать, что у педагогов 
всех категорий, успешно определивших эмоциональные состояния по го-
лосу практически отсутствуют признаки алекситимии и эмоционального 
выгорания.

Результаты повторного исследования по методике «Диагностика уров-
ня идентификации эмоциональных состояний по голосу» позволяют кон-
статировать, что большинство педагогов, прошедших обучение, успешно 
идентифицируют все представленные эмоциональные состояния (таблица).

Можно отметить, что данные педагоги более спокойные, уравновешен-
ные, оптимистичные, умеют сочувствовать, сопереживать, контролировать 
свои эмоции. Данные результаты говорят о сформированной индивидуаль-
ной системе осознанного умения идентифицировать эмоциональные состо-
яния по голосу.     

Данные результаты подтверждают предположение о взаимосвязи осо-
бенностей выгорания, алекситимии и результативностью идентификации 
эмоциональных состояний  учащихся (воспитанников) по голосу.   

Библиографический список

1. Агавелян, О. К. Идентификация эмоциональных состояний учащегося 
при восприятии голоса педагогом в профессиональной деятельности [Текст]/ 
О. К. Агавелян, Л. М. Лучшева // Сибирский педагогический журнал. – Новоси-
бирск, 2009. – №2 – С. 289–297.

2. Андриенко, Е. В. Профилактика и преодоление профессиональной дефор-
мации учителя [Текст]/ Е. В. Андриенко Сибирский педагогический журнал. – 
Новосибирск, 2004 – № 1. – С. 32–42.

3. Андреева, И. Н. Об истории развития понятия «Эмоциональный интеллект» 
[Текст]/ И. Н. Андреева  // Вопросы психологии 2008. №5 – С. 83–95.

4. Бойко, В. В. Энергия эмоций в общении: Взгляд на себя и на других [Элект-
ронный ресурс] / В. В. Бойко. – М. : Информационно-издательский дом «Филинъ», 
1996. – 472 с. – Режим доступа : http//www.koob.ru

5. Большой, психологический словарь / сост. и общ. ред. Б. Г. Мещеряков, 
В. П. Зинченко. 2002. [Электронный ресурс] – Режим доступа : http//www.koob.ru

6. Бреслав, Г. М. Психология эмоций [Текст]/ Г. М. Бреслав. 2-е изд., стер. – М. : 
Смысл : Издательский центр «Академия», 2006. – 544 с. (Психология для студента).

Л. М. Лучшева



275

7. Витт, Н. В. Личностно-ситуационная опосредованность выражения и рас-
познавания эмоций в речи [Текст]/ Н. В. Витт // Вопросы психологии. 1991. – № 1. 
– С. 95–107.

8. Дружилов, С. А. Психологические проблемы формирования профессио-
нализма и профессиональной культуры специалиста [Текст]/ С. А. Дружилов. – 
Новокузнецк: ИПК, 2000. – 127 с.

9. Елдышова, О. А. Проблема «выгорания» в профессиональной деятельности 
психолога и способы профилактики [Текст]/ О. А. Елдышова // Работа пережива-
ния и психологическая помощь детям: Сборник статей и тезисов выступлений II 
Международной конференции Телефонов Доверия (Москва, 25–27 октября 2007г.). 
– М.: Национальный фонд защиты детей от жестокого обращения, 2007. – С. 35–40.

10. Ильин, Е. П. Психология общения и межличностных отношений [Текст]/ 
Е. П. Ильин. – СПб.: Издательство «Питер», 2009. – 576 с.: ил. (Серия «Мастера 
психологии»).

11. Морозов, В. П. Исследование способности человека к восприятию интро-
вертированной во времени речи [Текст]/ В. П. Морозов // Психологический журнал   
1992. – том 13. – №1 – С. 61–68

12. Проворотов, В. М. Алекситимия. Журнал неврологии и психиатрии им. 
С. С. Корсакова / В. М. Проворотов, Ю. Н. Чернов, О. В. Лышова и др. [Электрон-
ный ресурс] URL: http: // nature.web.ru/db/autor.html?=1002534

13. Райгородский, Д. Я. Практическая психодиагностика. Методики и тесты: 
учебное пособие [Текст]/ Д. Я Райгородский . – Самара : Издательский Дом  «БАХ-
РАХ–М», 2000 – 672 с. 

14. Славгородская, М. В. Система здоровьесберегающей деятельности в школе-
интернате [Текст]/ М. В. Славгородская // Сибирский педагогический журнал. – 
Новосибирск, – 2008. – № 1, стр.410–420

ВЛИЯНИЕ ЭМОЦИОНАЛЬНОГО ВЫГОРАНИЯ И АЛЕКСИТИМИИ...



276

РАЗДЕЛ XI
КОРРЕКЦИОННАЯ ПЕДАГОГИКА

УДК 81̀ 367+376.37

Халилова Людмила Борисовна
Кандидат педагогических наук, доцент, профессор кафедры логопедии Государствен-

ного образовательного учреждения высшего профессионального образования «Московс-
кий государственный педагогический университет», malvamx@yandex.ru, Москва

Заимцян Диана Рафиковна
Аспирант кафедры логопедии дефектологического факультета Государственного 

образовательного учреждения высшего профессионального образования «Московский 
государственный педагогический университет», diana.80-08@mail.ru, Москва

ТИПОЛОГИЯ РЕЧЕЯЗЫКОВЫХ НАРУШЕНИЙ 
У ДЕТЕЙ С НЕДОРАЗВИТИЕМ РЕЧИ 

(ОПЫТ ПСИХОЛИНГВИСТИЧЕСКОГО ИССЛЕДОВАНИЯ)

Chalilova Lyudmila Borisovna
Phd, professor, Moscow State Pedagogical University, malvamx@yandex.ru, Moscow

Zaimtsyan Diana Rafikovna
Рost-graduate student, Moscow State Pedagogical University, diana.80-08@mail.ru, Moscow

THE  TYPOLOGY OF SPEECH AND LANGUAGE 
INFRINGEMENTS OF CHILDREN WITH 

SPEECHES  UNDERDEVELOPMENT (EXPERIENCE 
OF PSYCHOLINGUISTIC RESEARCH)

Проблема описания грамматики как сложноорганизованной системы 
знаний, определяющей закономерности кодирования и декодирования че-
ловеческой речи, актуальна и занимает сегодня, пожалуй, лидирующее по-
ложение в кругу фундаментальных лингвистических и психолингвистичес-
ких дисциплин. 

Процесс порождения речевого высказывания и формирования синтакси-
чески правильной речи является объектом пристального внимания отечес-
твенных и зарубежных психолингвистов. Экспериментально доказано, что 
любое речевое произведение возникает благодаря упорядоченной комбина-
торике наделённых информацией элементов по правилам синтаксиса, пос-
кольку только он вовлекается в реальные процессы обработки предложе-
ний. Не случайно порождающая грамматика Н. Хомского фактически была 
задумана им как теория общих синтаксических правил, имеющая целью 
конструирование речевых произведений.

Следуя основным положениям психолингвистической теории, синтаксис 
содержит два субкомпонента: базовый и трансформационный. База, пред-
ставляющая собой систему элементарных правил, близких для различных 
языков, исчисляет ограниченное множество глубинных структур – прототи-
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пов будущих предложений. Трансформационный субкомпонент порождает 
поверхностные структуры предложений из тех структур, которые получены 
в результате действия базовых правил.

Гипотеза настоящего исследования, базирующаяся на ключевых позици-
ях психолингвистического подхода, была основана на предположении о том, 
что в структуре стойких нарушений синтаксического характера у младших 
школьников с недоразвитием речи лежит несформированность комплекса 
трансформационных операций, обеспечивающих перевод глубинных син-
таксических значений на уровень поверхностных синтаксических структур 
языка, доступных для восприятия и реализации в речи. 

С целью проверки правомерности выдвинутой нами гипотезы было про-
ведено специально организованное исследование, направленное на реше-
ние следующих задач:

– разработку унифицированного набора экспериментальных методик с 
целью изучения у детей с недоразвитием речи комплекса трансформацион-
ных операций, обеспечивающих перевод глубинных синтаксических значе-
ний на уровень поверхностных синтаксических структур языка;

– выявление  типологии присущих им синтаксических нарушений; опре-
деление их психолингвистической природы;

– апробацию  путей и способов коррекционно-педагогического воздейс-
твия, способствующего устранению имеющихся языковых нарушений.

Обратимся к описанию содержания экспериментальных методик, ис-
пользуемых нами с целью изучения операциональной структуры синтакси-
ческой фазы речеязыкового процесса младших школьников с недоразвитием 
речи.

Первая серия моделируемого нами констатирующего эксперимента 
была направлена на выявление уровня сформированности у детей изучае-
мой категории поверхностных синтаксических структур языка. Под повер-
хностной структурой языка следует понимать некоторую упорядоченную 
последовательность слов, сгруппированных во фразы разных видов, созда-
ваемых с целью конструирования так называемого «каркаса» будущего вы-
сказывания. Известно, что формируется она посредством многочисленных 
процессов грамматического кодирования, в результате которых говорящий 
извлекает нужные для выражения лексемы, располагает их в правильном 
порядке и выстраивает высказывание.

Используя арсенал основных заданий настоящей серии психолого-педа-
гогического эксперимента, мы получили возможность более глубоко и тща-
тельно проанализировать закономерности усвоения детьми с недоразвити-
ем речи синтаксических правил языка, лежащих в основе поверхностной 
грамматики и выступающих в качестве базы для  формирования практичес-
ких способов действия с абстрактным грамматическим материалом.

В основу данной серии констатирующей фазы исследования была по-
ложена экспериментальная методика Б. С. Рогового, позволившая нам изу-
чить характер восприятия детьми деграмматикализованных текстов. Пла-

ТИПОЛОГИЯ РЕЧЕЯЗЫКОВЫХ НАРУШЕНИЙ У ДЕТЕЙ...



278

нируя её проведение, мы ориентировались на тот важный для нас факт, что 
грамматика любого языка предназначена не столько для моделирования от-
дельных фраз, сколько для построения текстовых сообщений. Не случайно, 
поэтому, в состав её были включены задания с текстом, направленные на 
исследование структурно-грамматической организации готового речевого 
продукта.

Следуя основной направленности настоящего исследования, методика 
первой серии констатирующего эксперимента включала в себя три после-
довательно сменяющих друг друга задания, направленных на:

1. Выявление сочетательных возможностей языкового знака (синтакси-
ческих валентностей слова) и способов их реализации в речи (на материале 
деграмматикализованного текста).

2. Определение уровня владения детьми правилами, кодифицирующими 
нормы пунктуационного оформления письменного текста; выявление  уме-
ния выделять графические маркеры, фиксирующие позиции начала и конца 
предложения.

3. Определение уровня владения младшими школьниками доступными 
им способами подчинительной связи, реализуемой с помощью служебных, 
морфологически неизменяемых слов – предлогов. 

В основу оценки умения детей экспериментальной группы оперировать 
синтаксическими правилами языка в ходе восстановления ими различных 
вариантов деграмматикализованных текстов были положены следующие 
критерии:

– степень  полноты восстановления исходных элементов текстов;
– степень  адекватности его синтаксического восстановления. 
Слово считалось восстановленным верно, если была правильно пере-

дана его коммуникативная связь с определяемым им словом в синтагме, 
а также учтены следующие грамматические значения: число имен сущес-
твительных, прилагательных и местоимений, времена и формы глаголов. 
Одновременно с этим при регистрации правильности восстановления ком-
муникативной связи учитывался характер употребления падежных оконча-
ний, или так называемых синтаксических аффиксов. Считались правильно 
восстановленными тексты с незначительными отклонениями от исходного, 
если выражаемая в них мысль не вызывала сомнений и совпадала со смыс-
лом оригинала.

Вторая серия экспериментальной фазы исследования, направленная на 
выявление у детей с недоразвитием речи умения оперировать глубинной 
синтаксической структурой языка, позволила выявить уровень понимания 
и расшифровки ими заложенного в тексте  ядерного смысла.

В основу её была положена методика, базирующаяся на анализе десе-
мантизированных текстов, широко используемых в разных модификациях 
представителями американской психолингвистической школы (Н. Хомский, 
Дж. Миллер, Д. Слобин). Введение данной серии контрольных заданий в 
состав экспериментальной методики было обусловлено тем, весьма важ-
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ным для нас, обстоятельством, что глубинная структура языка определяет 
семантическую интерпретацию синтаксической конструкции предложения. 
При этом базовые грамматические отношения порождают эту глубинную  
структуру, которая в свою очередь подаётся в семантический компонент и 
получает семантическую интерпретацию. При помощи трансформацион-
ных правил, лежащих в основе функционирования языка, она преобразует-
ся в поверхностную структуру, получающую далее  фонетическую интер-
претацию при помощи правил фонологического компонента.

Методика второй серии констатирующей фазы исследования была пред-
ставлена тремя экспериментальными заданиями, базирующимися на:

1. Вычленении смысла десемантизированных предложений, содержа-
щих в своей основе союзное подчинение и выражающих причинно-следс-
твенную связь событий.

2. Определении уровня владения учащимися различными способами 
трансформационной переработки предложений на материале обратимых и 
необратимых конструкций языка.

3. Выявлении уровня понимания младшими школьниками лишённых 
смысла квазипредложений, составленных, тем не менее, по правилам нор-
мативной грамматики.

В основу оценки умения детей экспериментальной группы оперировать 
семантическими правилами языка в процессе восстановления ими различ-
ных вариантов десемантизированных текстов были положены следующие 
критерии:

– степень  полноты восстановления нарушенного текста;
– степень адекватности его семантического восстановления.
Адекватное сочетание и рациональное применение предложенных школь-

никам в ходе исследования заданий обеспечило нас достаточно надёжной 
информацией о состоянии у них комплекса речемыслительных операций, 
участвующих в сложноорганизованном процессе смысловой дешифровки 
готового текстового продукта. Использование комплекса лингвистических 
заданий с десемантизированными текстами помогло проследить направ-
ление языкового поиска младших школьников с недоразвитием речи в ус-
ловиях проблемной речевой ситуации, позволяющей им анализировать не 
столько готовые синтаксические образцы и модели, сколько естественную 
«жизнь языка» во всех её многоликих проявлениях.

Суммируя полученные в ходе экспериментального исследования резуль-
таты, считаем возможным дифференцировать младших школьников с не-
доразвитием речи по группам с учётом уровня сформированности у них 
поверхностных (формально-грамматических) и глубинных (когнитивно-се-
мантических) представлений о языке.

Первую группу (30% испытуемых) составили дети со стойкими грамма-
тическими нарушениями, не затрагивающими, тем не менее, семантичес-
кую сторону языка. Значительное большинство из них  отличала незрелость 
селекционных процессов, обеспечивающих работу механизма выбора слов; 
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непродуктивное использование комбинаторной техники речи, основу фун-
кционирования которой составляет последовательный переход от содер-
жания речевого высказывания к его опорным словам; недифференциро-
ванность восприятия морфологических элементов языка; «нечувствитель-
ность» к морфологическим и словообразовательным модификациям слова, 
в условиях чего оно утрачивает способность выступать в различных грам-
матических формах, составляющих его парадигматику (Л. Б. Халилова). 
Незрелость грамматического компонента языковой способности, имеющая 
место у младших школьников данной группы, приводила к трудностям вы-
явления грамматических аномалий в тексте, неумению восстанавливать его 
деграмматикализованную структуру, нарушению правил, кодифицирующих 
нормы пунктуационного оформления текстовой продукции. Показателем 
невысокого уровня  их грамматического развития являлись стойкие синтак-
сические ошибки, связанные с неадекватным нахождением и выделением 
графических маркеров, фиксирующих позиции начала и конца предложе-
ния, неправильным употреблением предлогов в составе различных по сте-
пени сложности синтаксических моделей, не всегда точным пониманием их 
функционального назначения.

Завершая характеристику данной группы учащихся, мы склонны гово-
рить о несформированности у них операционально-технического звена ре-
чеязыкового механизма, незрелости языковой способности, участвующей в 
процессах кодирования лингвистической информации и обеспечивающей 
говорящему последовательный переход от содержания речевого высказы-
вания  к его опорным словам.

Во вторую группу (20% испытуемых) вошли младшие школьники со 
стойкими семантическими нарушениями, выступающими на фоне неярко 
выраженной грамматической несформированности языка. Незрелость се-
мантического компонента их языковой способности проявлялась в трудно-
стях декодирования предложно-падежных конструкций с союзным подчи-
нением, несовершенстве когнитивного механизма смысловой обработки 
десемантизированных моделей языка (как, впрочем, и обратимых пара-
дигматических конструкций, передающих «коммуникацию отношений»), 
недостаточной сформированности  комплекса трансформационных про-
цессов, непосредственно участвующих в смысловой обработке речевой 
информации. Детей, отнесённых нами к данной группе, характеризовало 
достаточно поверхностное «прочтение» лишенных смысла языковых конс-
трукций; неумение пользоваться «семантическими ключами», опора на ко-
торые способствует адекватной верификации квазипредложений; трудно-
сти семантической интерпретации подлежащего анализу лингвистического 
материала. Отсутствие опоры на семантическую информацию приводило 
большинство из них к слабой ориентации в семантическом пространстве 
текста, игнорированию содержательной составляющей текстового продук-
та, невозможности оперирования смысловым ядром входящих в него син-
таксических конструкций.
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У нас есть все основания утверждать, что у младших школьников рас-
сматриваемой нами группы имеет место несформированность смыслооб-
разующего звена их речеязыкового механизма, дефицитарность комплекса 
семантических операций, участвующих в расшифровке сложных языковых 
кодов, недостаточная гибкость и динамичность когнитивных процессов, 
функционирующих на уровне глубинных синтаксических структур языка.

Третья группа, как наиболее многочисленная (50% испытуемых), была 
представлена учащимися, в речевой продукции которых отмечалось нали-
чие достаточно пропорционального сочетания нарушений как семантичес-
кого, так и грамматического характера. Стойкие языковые недочёты, воз-
никающие на этапе смысловой обработки речевой информации, а также на 
стадии её языкового оформления отличались у большинства из них замет-
ной стабильностью и постоянством.

Мы склонны говорить о несформированности у детей данной груп-
пы комплекса когнитивно-семантических (трансформация, верификация, 
идентификация, интерпретация) и одновременно с этим лексико-граммати-
ческих (селекция, комбинаторика) операций, непосредственно связанных с 
функционированием двух звеньев речеязыкового механизма: смыслообра-
зующего и операционально-технического. Есть все основания считать, что 
стойкие нарушения процессов кодирования речевого высказывания корре-
лируют у них с выраженной недостаточностью декодирующей способнос-
ти, реализуемой на уровне глубинных синтаксических структур языка.

Обобщая полученные в процессе исследования результаты, хотелось бы 
сделать ряд выводов, вытекающих из анализа экспериментального матери-
ала: 

1. Нарушения лексико-грамматического характера, имеющие место у де-
тей с недоразвитием речи и занимающие ключевое положение в структуре 
их сложного речевого дефекта, свидетельствуют о выраженной несформи-
рованности у большинства из них поверхностных синтаксических струк-
тур языка, моделирующих формально-грамматический «каркас» речевого 
высказывания.

2. Помимо стойких отклонений лексико-грамматического характера у 
большинства учащихся данного контингента отмечается выраженная де-
фицитарность семантических процессов, проявляющая себя в нарушениях 
когнитивной обработки речевой информации, трудностях семантического 
различения сложных языковых кодов, функционирующих на уровне глу-
бинных синтаксических структур языка. 

3. Полученные нами в процессе экспериментальной проверки данные 
убеждают нас в необходимости методического обоснования системы кор-
рекционно-педагогических мероприятий, направленных на планомерное 
формирование у детей с  недоразвитием речи операционально-техничес-
кого  и когнитивно-семантического звеньев речеязыкового механизма, со-
ставляющих основу грамматической  и смыслообразующей фаз процесса 
кодирования (декодирования) речи.
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TOURISM AS A TOOL FOR REHABILITATION OF CHILDREN 
WITH SENSORY DISORDERS

В Законе РФ «О ФИЗИЧЕСКОЙ КУЛЬТУРЕ И СПОРТЕ В РОССИЙС-
КОЙ ФЕДЕРАЦИИ» от 04.12.2007 N 329-ФЗ, особое внимание обращается 
на содействие развитию физической культуры и спорта инвалидов, лиц с 
ограниченными возможностями здоровья и других групп населения, нуж-
дающихся в повышенной социальной защите.

В настоящее время используются недостаточно полно возможности ту-
ризма как средства реабилитации детей с ограниченными возможностями 
здоровья, и, в частности, с нарушением слуха. Возможность противостоять 
воздействию различного вида внешних нагрузок, минимизируя их воздейс-
твие на организм и обеспечивая должный уровень эффективности деятель-
ности, особенно необходима детям с ограниченными возможностями здо-

ТУРИЗМ КАК СРЕДСТВО РЕАБИЛИТАЦИИ ДЕТЕЙ...



284

ровья. Адаптированный к воздействиям внешней среды организм обладает 
большими резервами и способен их лучше использовать,  то время как ту-
ризм является эффективным средством рекреации, реабилитации, оздоров-
ления, социализации и адаптации. 

Формирование системы  реабилитации и социальной адаптации людей с 
отклонениями в развитии сенсомоторной, психомоторной и интеллектуаль-
ной сфер ориентировано на общечеловеческие принципы обеспечения для 
этой категории людей гражданских прав, на профилактику инвалидизации 
и основано на следующем научном положении: любое отклонение в здоро-
вье, любая патология или расстройство ведет к временным или устойчивым 
нарушениям двигательных, координационных и других функциональных 
качеств. Совершенствование режимов индивидуальной двигательной ак-
тивности является определяющим фактором всесторонней реабилитации и 
социальной адаптации инвалидов, в том числе, детей-инвалидов, пожилых 
и престарелых людей. 

Туризм – исключительно ценное средство физического воспитания и ак-
тивного отдыха человека на природе. В туристических походах люди зака-
ляют свой организм, укрепляют здоровье, развивают выносливость, силу 
и другие физические качества, приобретают прикладные навыки и умения 
ориентирования на местности, преодоления естественных препятствий, са-
мообслуживания и др. Выделяют следующие виды туризма: пеший, лыж-
ный, горный, водный, спелео, конный, парусный, велосипедный, автомото 
и комбинированный. В порядке возрастающей протяженности, продолжи-
тельности и технической сложности походы подразделяются на степенные 
и категорийные (1–6 к. с.). Федерация спортивного туризма  России пере-
сматривает разрядные требования раз в четыре года. На данный период 
действуют разрядные требования по длинным дистанциям (спортивным 
походам) на 2006– 009 гг.

В Законе «Об основах туристской деятельности в РФ» выделяют, следу-
ющие виды туризма:

 – туризм внутренний – путешествия в пределах  Российской Федера-
ции лиц, постоянно проживающих в Российской Федерации;

 – туризм выездной – путешествия  лиц,  постоянно проживающих в 
Российской Федерации, в другую страну;

 – туризм въездной – путешествия в пределах Российской Федерации 
лиц, не проживающих постоянно в Российской Федерации;

 – туризм социальный – путешествия,  субсидируемые  из средств, вы-
деляемых государством на социальные нужды;

 – туризм самодеятельный – путешествия с использованием активных 
способов передвижения, организуемые туристами самостоятельно.

По целям туризм можно разделить на: оздоровительный, познаватель-
ный, профессионально – деловой, спортивный, религиозный.

Классификация туристских спортивных походов, принятая СССР,  за-
ключается в разделении их по видам туризма и последовательным катего-
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риям сложности. Любые другие путешествия с применением иных средств 
передвижения, как бы оригинальны и интересны они не были, классифика-
цией не охватываются. Критерием включения вида в классификацию может 
быть только массовость, ежегодное проведение сотен и тысяч походов этого 
вида.

По форме и содержанию туристическая деятельность очень разнооб-
разна: прогулки, походы, экскурсии, экспедиции, лагеря, слеты.

Прогулка – представляет собой передвижение на местности с познава-
тельной, оздоровительной целью, с целью закаливания организма. В зави-
симости от времени года и подготовленности человека прогулки могут быть  
пешие, лыжные, велосипедные, лодочные. Это самая простая и доступная 
кратковременная форма туризма.

Экскурсия – это коллективное посещение определенных объектов с поз-
навательной или научной целью. Экскурсия также преследует цель расши-
рение кругозора, общего культурного развития человека.

Туристский поход – это путешествие с активным способом передвиже-
ния в отдаленных от места жительства районах, осуществляемое с образо-
вательной, оздоровительной, спортивной, исследовательской и др. целью.

В настоящее время в нашей стране довольно большой процент людей, 
имеет ограниченные возможности здоровья. Это заметно снижает возмож-
ности их в общении и передвижении, что, в свою очередь, препятствует 
их гармоничному развитию и познанию окружающего мира. Особенно, от 
этого страдают дети. В данных обстоятельствах простой выезд на природу 
для них будет весьма полезен и интересен. Мировой опыт показывает, что 
общение с природой, является мощным фактором реабилитации инвали-
дов. Лучшего средства для общения с ней, чем туризм, придумать трудно. 
Доступный, организованный туризм привлекает внимание многих инвали-
дов. Активный отдых в естественной природной среде, закаляет организм, 
дарит здоровые эмоции, привлекает к занятиям физической культурой, по-
могает преодолеть многие психологические барьеры.

Школьники с патологией слуха, помимо проблем со здоровьем, имеют 
нарушения двигательной сферы:

– недостаточно точная координация и неуверенность движений;
– относительная замедленность овладения двигательными умениями и  

навыками;
– трудность сохранения  статического динамического равновесия;
– замедленная реагирующая способность;
– отклонение в развитии моторной сферы, нарушение координационных 

способностей;
– отставание в развитии жизненно важных физических способностей – 

силовых, скоростно-силовых, выносливости и других, характеризующих 
физическую подготовленность детей и подростков.

Одной из важнейших физических способностей, необходимых для обес-
печения безопасности в туристическом походе, является координация дви-
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жений. Нами были проведены исследования координационных способнос-
тей детей школы интерната № 38 г. Новокузнецка Кемеровской области 
II вида (для детей с нарушением слуха). Дети экспериментальной группы 
(6 человек) на переменах между уроками занималась физической культу-
рой по методике, направленной на коррекцию и развитие координационных 
способностей. В нее вошли следующие упражнения:

1. Ходьба по дорожке по прямой и по кругу: в холе на полу мелом (или 
цветной изолентой) рисовались следы ног (стоп) в произвольном порядке, 
причем, ребенок должен идти по дорожке, наступая на эти следы. Упраж-
нение усложнялось в процессе эксперимента: 1) через каждую неделю ме-
нялась конфигурация ходьбы по дорожке и по кругу; 2) к следам допол-
нялись препятствия (гимнастическая скамейка, обруч, набивные мячи и т. 
д..); 3) прохождение дорожки с различными предметами в руках: гимнасти-
ческая палка, скакалка, обруч, мячи разных размеров и др.; 4) остановка с 
изменением направления движения; 5) прохождение дорожки на время.

2. Метание мешочка в горизонтальную и вертикальную цель, располо-
женную в холе. Упражнение усложнялось в процессе эксперимента: 1) ме-
нялось расположение цели; 2) изменялся размер цели.

3. На ватмане (или на стене) рисовались кисти рук в произвольном по-
рядке (10 прономерованных отпечатков) и ребенок должен, следовать со-
гласно номеру быстро переставляя руки на эти следы. Упражнение услож-
нялось в процессе эксперимента: менялась конфигурация отпечатков кисти 
рук.

4. Упражнение циклического характера с перекрестной координацией, 
выполняемое со сменой плоскостей:

И. п. – о. с., правую руку в сторону, левую вниз.
1 – правую руку вниз, левую вперед;
2 – правую руку вперед, левую вниз;
3 – правую руку вниз, левую в сторону;
4 – и. п.
5. Последовательное упражнение, выполняемое со сменой плоскостей:
И. п. – о. с., правую руку в сторону, левую вниз.
1 – правую руку вверх, левую в сторону;
2 – правую руку вперед, левую вверх;
3 – правую руку вниз, левую вперед;
4 – и. п.
6. Разноритмичное упражнение, выполняемое по фронтальной плос-

кости:
И. п. – о. с., правую руку вверх, левую вниз.
1 – правую руку вниз, левую вверх;
2 – правую руку вверх;
3 – правую вниз;
4 – правую вверх, левую вниз;
5 – левую вверх;
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6 – правую вниз;
7 – правую вверх;
8 – и. п.
В тёплое время года упражнения проводились на свежем воздухе.
Время выполнения упражнений на всех переменах составило от 20 до 25 

минут в зависимости от количества и продолжительности перемен. Упраж-
нения № 4–6 выполняются не менее 5 раз за перемену

Эффективность применения методики развития координационных спо-
собностей слабослышащих детей.

В результате проведенного эксперимента выявлены достоверные отли-
чия следующих изучаемых показателей координационных способностей 
слабослышащих школьников экспериментальной группы по сравнению с 
контрольной: проба Ромберга – пяточно-носочная поза и проба Ромберга - 
поза «аист». 

По всем другим показателям координационных способностей наблю-
даются достоверность различий конечных данных с исходной величиной  
только в экспериментальной группе (р<0,05), исключение составляет теп-
пинг-тест, где нет достоверных различий (таблицы 1–3). 

Таким образом, применение предложенной нами методики привели к 
улучшению координационных способностей у детей нарушением слуха.

Таблица 1 – Динамика координационной способности 
экспериментальной группы

№

Тест «ловля 
линейки», 

см

Тест 
«фишки», с

Проба 
Ромберга: 
пяточно-
носочная 

поза, с

Проба Ром-
берга: поза 

«аист», с

теппинг-
тест, кол-во 
движений 

за 5 с

тест: «по-
падание в 

цель», кол-
во раз

В на-
чале 
года

В 
конце 
года

В на-
чале 
года

В 
конце 
года

В на-
чале 
года

В 
конце 
года

В на-
чале 
года

В 
конце 
года

В на-
чале 
года

В 
конце 
года

В на-
чале 
года

В 
конце 
года

1. 27.3 19 15 9.5 9 16 1.5 3.8 20 25 6 10

2. 27 17.8 14.6 8 7.5 32 2.4 6.5 27 35 6 8

3. 31.2 18.2 16 11.6 2.7 12.5 2 7 26 29 7 10

4. 27 20.4 16.5 12.5 8.1 28.1 3.2 11.5 20 26 8 10

5. 22.8 15.5 14.9 11 11.4 21.4 3.8 10 23 28 6 9

6. 27 19 16.2 9.1 5 14 3 9 19 26 7 9
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Таблица 2 – Динамика координационной способности контрольной группы

№

Тест «ловля 
линейки», 

см

тест 
«фишки», с

проба 
Ромберга 
: пяточно-
носочная 

поза, с

проба Ром-
берга : поза 

«аист», с

теппинг-
тест, кол-во 
движений за 

5 с

тест: «по-
падание в 

цель», кол-
во раз

В на-
чале 
года

В 
конце 
года

В на-
чале 
года

В 
конце 
года

В на-
чале 
года

В 
конце 
года

В на-
чале 
года

В 
конце 
года

В на-
чале 
года

В 
конце 
года

В на-
чале 
года

В 
конце 
года

1. 29.6 18 16 12.8 5.5 12.8 1 2.5 24 32 7 9
2. 25 21.7 13 11.2 12 15.6 1.5 3 17 22 8 10
3. 26.5 23 14.5 12 1.9 5 1.8 4.2 19 21 6 7
4. 28.5 20.4 14 11.1 9.2 11.8 3.5 6 25 27 5 7
5. 27 25.8 12.9 10.5 10 14 4 7 27 31 8 9
6. 21 26 15.5 13 4.5 8 2 5.5 22 25 7 8

Таблица 3 – Показатели координационной способности испытуемых 
в начале и в конце педагогического эксперимента

№ Показатели

X±m

Экспериментальная 
группа n=6

Контрольная группа
n=6

В начале 
года

В конце 
года В начале года В конце года

1. Тест «ловля линейки», 
см 27.05±2.66 18.32±1.64 26.27±3.03 22.48±3.12

Р <0,05 >0,05
2. Тест «фишки», с 15.53±0.79 10.28±1.69 14.32±1.27 11.77±1.00

Р <0,05 <0,05

3. Проба Ромберга: пяточ-
но-носочная поза, с 7.28±3.06 20.67±7.96* 7.18±3.82 11.2±3.96

Р <0,05 >0,05

4. Проба Ромберга: поза 
«аист», с 2.65±0.84 7.97±2.76* 2.3±1.18 4.7±1.77

Р <0,05 >0,05

5. Теппинг-тест, кол-во 
движений за 5 с 22.5±3.39 28.17±3.65 22.33±3.78 26.33±4.55

Р >0,05 >0,05

6. тест: «попадание в цель», 
кол-во раз 6.67±0.82 9.33±0.81 6.83±1.17 8.33±1.21

Р <0,05 >0,05

Достоверность различий между экспериментальной и контрольной груп-
пой (р<0,05).
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FORMATION OF SPIRITUALLY-MORAL EDUCATION 
OF STUDENTS IN MODERN SOCIALLY CULTURAL 

CONDITIONS

Концепция реформирования Вооруженных Сил, предполагающая подде-
ржание высокой боеспособности и боеготовности армии и флота при значи-
тельном сокращении их численности, требует качественно подготовленного, 
структурно и количественно сбалансированного мобилизационного резерва 
Вооруженных Сил, важная миссия целенаправленной подготовки которого 
возложена на военные кафедры, факультеты военного обучения, учебные 
военные центры гражданских вузов. Неопределенность, ответственность, 
опасность, сложность и нормативность, характеризующие военно-профес-
сиональную деятельность, создают повышенную нагрузку на психику офи-
цера Вооруженных Сил, что  диктует необходимость заблаговременного 
формирования устойчивости субъекта деятельности к их воздействию. 

Подготовка мобилизационного ресурса является частью общей системы 
военно-профессиональной подготовки, в ходе которой формируется и раз-
вивается заблаговременная устойчивость офицеров запаса к экстремальным 
условиям военно-профессиональной деятельности [4].

Под заблаговременной устойчивостью офицера запаса понимается ин-
тегративный комплекс характеристик субъекта военной профессионали-
зации в гражданском вузе, обеспечивающий предуготовленность психики к 
экстремальным условиям военно-профессиональной деятельности и вклю-
чающий эмоционально-ценностное отношение к военно-профессиональной 
деятельности, сохранение работоспособности при высоком эмоциональ-
ном напряжении, волевую регуляцию, интеллектуальную лабильность и 
владение способами решения военно-профессиональных задач. 

Методическим основанием для разработки вопроса периодизации про-
цесса становления заблаговременной устойчивости офицера запаса в усло-
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виях гражданского вуза являются основные положения теории ориентиро-
вочной основы действий (ООД) как системы представлений о цели, плане и 
средствах предстоящего или выполняемого действия на основе результатов 
ориентировочно-исследовательской деятельности, направленной на анализ 
проблемной ситуации, установление отношений между элементами ситуации 
и их актуальных значений, построение плана действия, контроль и коррек-
цию (П. Я. Гальперин, Н. Ф. Талызина и др.) [2; 5]. Функциями ориентировоч-
ной деятельности являются подготовка, регулирование и контроль поведения 
субъекта в индивидуально-изменчивых ситуациях. 

С точки зрения данной теории субъект военной подготовки рассматри-
вается нами как находящийся в проблемной ситуации освоения военно-
профессиональной деятельности, которая преобразуется либо в проблему с 
осознанием невозможности разрешения возникающих трудностей и проти-
воречий, либо – в задачу с признаками путей разрешения ситуации путем 
преобразования определенных условий. При этом задача становится частью 
обучения и решается в совместной деятельности преподавателя и студента. 
В ходе решения проблемных ситуаций субъект профессионального станов-
ления утверждает собственную позицию и активизирует процесс самоопре-
деления, что сопровождается внутриличностными конфликтами. 

Э. Ф. Зеер выделяет ряд факторов, обусловливающих данные конфлик-
ты: рассогласование составляющих направленности личности (мотивов, 
самооценки, ценностных ориентаций), несовпадение характера профес-
сиональной деятельности и уровня профессиональной компетентности, 
противоречия между направленностью личности на достижение успеха, 
материальных благ, карьеру и уровнем развития профессионально важных 
качеств, несоответствие представлений о своих профессионально важных ка-
чествах и реальных профессиональных возможностях, противоречия между 
профессиональными возможностями, потенциалом и социальными ограниче-
ниями (половыми, возрастными, этническими и др.) [3]. 

В. А. Бодров отмечает, что в проблемных ситуациях противоречия между 
социально закрепленными образцами и нормами поведения и новыми ус-
ловиями деятельности самоопределение профессионала инициируется как 
необходимый  процесс их разрешения [1]. 

С позиции положений теории ООД в данной работе осуществлено вы-
деление этапов становления заблаговременной устойчивости (ориентиро-
вочного, адаптационного, формирующего, оценочного) на основе приори-
тетной на данном временном участке проблемной ситуации (принятия ре-
шения, освоения новых требований, решения военно-учебных задач, реф-
лексии соответствия требованиям) и типа формируемой ориентировочной 
основы действия (мотивационная, информационная, деятельностная, ин-
теграционная), личностно-профессиональных новообразований будущих 
офицеров (мотивированность к военной подготовке, адаптированность к 
требованиям образовательной среды, подготовленность к выполнению во-
енно-профессиональных задач, военно-профессиональная компетентность) 
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и динамики осознания военно-профессиональных ценностей (представле-
ние, понимание, принятие, реализация в деятельности) (таблица). 

Ориентировочный этап охватывает период довоенной подготовки в 
гражданском вузе (1–3 семестры), в ходе которого осуществляется созна-
тельный выбор и принятие решения об обучении на военной кафедре. В ходе 
профориентационных мероприятий студенты получают необходимую ин-
формацию о военной службе, основных целях и направлениях современной 
военной реформы, сложностях и перспективах получения дополнительной 
специальности, на основании чего формируются обобщенные представле-
ния о нормах и ценностях военно-профессиональной деятельности. Глав-
ным показателем профессионально-личностного развития на данном этапе 
является мотивированность к военной подготовке.  В случае формирования 
военно-профессиональной мотивации осуществляется сознательный выбор 
обучения по одной из программ военной подготовки. Окончательное при-
нятие решения, предваряющее заключение контракта с МО РФ на подго-
товку, зависит от итогов профессионально-психологического отбора, в ходе 
которого студентом осознается степень собственного соответствия требова-
ниям военно-профессиональной деятельности. На данном этапе формиру-
ется мотивационная основа становления заблаговременной устойчивости: 
развивается военно-профессиональная мотивация, обеспечивается соот-
ветствие индивидуально-личностных особенностей требованиям военно-
профессиональной деятельности и необходимый уровень знаний, умений и 
навыков по гражданской специальности.  

Характеристика этапов становления заблаговременной 
устойчивости  офицера запаса

Характеристика Этапы становления заблаговременной устойчивости
ориентировоч-

ный
адаптацион-

ный
формирую-

щий
оценочный

1 2 3 4 5
Временная харак-

теристика
1-3 семестр 4-5 семестр 6-7 семестр 8 семестр

Организационная 
характеристика

Профориента-
ция и профот-

бор 

Профессиональное обучение 
и подготовка

Итоговая ат-
тестация и 
стажировка

Проблемная ситу-
ация

Принятия ре-
шения

Освоения 
новых требо-

ваний

Решения во-
енно-учеб-
ных  задач

Рефлексия 
соответствия 
требованиям

Осознание воен-
но-профессио-

нальных норм и 
ценностей

Представление Понимание Принятие Реализация в 
деятельности

Показатели про-
фессионально-

личностного раз-
вития

Мотивирован-
ность к воен-

ной подготовке

Адаптиро-
ванность 

к    требова-
ниям  обра-
зовательной 

среды

Подготов-
лен-ность к 

выполнению 
венно-про-

фессиональ-
ных задач

Военно-
профессио-

нальная               
компетент-

ность

Т. В. Маркелова
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1 2 3 4 5
Ориентировочная 
основа становле-

ния

Мотивацион-
ная

Информа-ци-
онная

Деятельнос-
тная

Интеграцион-
ная

Адаптационный этап становления заблаговременной устойчивости 
офицера запаса совпадает с началом военной подготовки в гражданском 
вузе (4-5 семестр), когда происходит проверка правильности принятого 
решения и адаптация к особенностям военной подготовки.  В этот пери-
од студентом военной кафедры усваиваются новые требования, прежде 
всего в социально-психологической сфере,  апробируются новые правила 
и способы поведения, основанные на принципе единоначалия. На данном 
этапе происходит адаптация к требованиям военно-учебной деятельности 
за счет укрепления военно-профессиональной мотивации, тренировки на-
выков самоконтроля, повышающих эмоциональную  устойчивость, разви-
тия способностей к быстрой ориентации в ситуации, приобретения знаний, 
умений навыков и опыта их применения в объеме обязанностей солдата. 
Через осознание причастности к общему делу защиты Отечества, понима-
ние норм и ценностей военно-профессиональной деятельности,  понимание 
особенностей воинской службы и формируется информационная основа 
становления заблаговременной устойчивости.

Формирующий этап становления заблаговремнной устойчивости офи-
цера запаса является основным и реализуется в течение 6-7 семестров 
обучения в гражданском вузе. В этот период осуществляется основная 
подготовка студента как военного специалиста и офицера: совершенству-
ются гражданско-патриотические и нравственные  качества, формируются 
качества военного профессионала, приобретаются знания, умения и навы-
ки в объеме обязанностей командира отделения и взвода. На данном этапе 
приобретаются навыки преобразования профессионально-важной инфор-
мации, полученной в ходе освоения учебных дисциплин  по гражданской 
специальности, в знания, умения и навыки военно-профессиональной на-
правленности.

Тренировки на основе моделирования экстремальных ситуаций воен-
но-профессиональной деятельности и самоанализ деятельности в ходе ре-
шения военно-учебных задач позволяют осознать причины возникновения 
возможных трудностей, снизить эффект новизны и неожиданности и при-
обрести устойчивость к их воздействию. В ходе занятий отрабатываются 
новые навыки управления эмоционально-волевым состоянием, повышает-
ся способность быстро соображать и реагировать, расширяется опыт ис-
пользования знания, умения и навыки – формируются компоненты забла-
говременной устойчивости.

В ходе обучения студента по гражданской и военной специальностям из-
меняется мировоззрение будущего офицера, рефлексия нацелена на глубо-
кое осознание себя как военного специалиста с принятием норм и ценнос-

Окончание таблицы
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тей военно-профессиональной деятельности. Понимание и принятие норм 
и ценностей военно-профессиональной деятельности способствует форми-
рованию личности в соответствии с социальными требованиями, что повы-
шает уровень адаптированности к учебно-профессиональной деятельности 
и существенным образом влияет на эффективность становления заблагов-
ременной устойчивости. Ориентировочную основу становления заблагов-
ременной устойчивости на данном этапе можно рассматривать как деятель-
ностную, на базе которой формируется профессиональная компетентность 
офицера запаса.

Оценочный этап становления заблаговременной устойчивости офицера 
запаса реализуется в период восьмого, заключительного семестра в форме 
аудиторных занятий, государственного экзамена и стажировки в полевых 
условиях. На данном этапе осуществляется практическая проверка соот-
ветствия наличного уровня подготовленности выпускника требуемому. В 
ходе данного этапа совершенствуются качества студента как военного офи-
цера, специалиста и гражданина, формируются  знания, умения и навыки 
в объеме обязанностей командира роты, формируется целостное видение 
военно-профессиональной деятельности, военной подготовки, составляю-
щие интеграционную основу становления заблаговременной устойчивости. 
Приобретение опыта в исполнении обязанностей, соответствующих долж-
ностному предназначению, в условиях военно-профессиональной среды, 
развивает творческий подход к решению учебно-профессиональных задач. 
Практическая направленность данного этапа позволяет отнести его к заклю-
чительному периоду формирования компетенций офицера запаса. В ходе 
реального соприкосновения с требованиями военно-профессиональной 
деятельности к личности исполнителя и сложными  ситуациями учебно-
профессиональных задач укрепляется уверенность в их решении, форми-
руется состояние психологической готовности к военно-профессиональной 
деятельности. Таким образом, данный период характеризуется интеграцией 
качеств, знаний, умений, навыков и опыта их применения в систему, обес-
печивающую заблаговременную устойчивость к экстремальным условиям 
военно-профессиональной деятельности.

Поскольку этапы становления заблаговременной устойчивости опосре-
дованы столкновением субъектов военной подготовки с проблемными си-
туациями, заданными внешней средой (принятия решения, новых требова-
ний, военно-учебных задач, оценки), это рождает противоречия между тре-
бованиями среды и ресурсами личности. Столкновение с необходимостью 
их разрешения детерминирует личностное развитие субъекта военной под-
готовки, стимулирует дифференциацию ценностей, поиск смыслов, форми-
рование системы целей: активизируется процесс самоопределения личнос-
ти. Одним из показателей динамики данного процесса являются изменения 
в структуре самоотношения личности. Нами исследованы доминирующие 
акценты в динамике самоотношения на каждом из этапов становления за-
благовременной устойчивости, для чего был использован известный тест на 
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самоотношение М. Куна и Т. Мак-Партланда. Интерпретация полученных 
результатов основана на регистрации категории самоотношения, связанной 
с особенностями отражения самоидентичности в рамках индивидуального 
самосознания. В качестве категорий контент-анализа выступает осознание 
себя как патриота и гражданина и осознание принадлежности к профессио-
нальной группе офицеров ВС. Присутствие первой категории определяется 
по широкому кругу ответов, прямо или косвенно отражающих любые фор-
мы проявления данной смысловой единицы, например: «Я – защитник Ро-
дины», «Я – человек своей страны», «Я – российский гражданин» «Я – пат-
риот России» и др. Признаками второй категории являются высказывания 
типа «Я – студент военной кафедры», «Я – военный юрист», «Я – будущий 
офицер запаса», «Я – авантюрист и экстремал, поэтому выбрал обучение 
на военной кафедре», «Я – человек, теряющий время на военной кафед-
ре», «Я – человек, попавший на военную кафедру, чтобы не идти в солда-
ты», «Я – парень с гражданской и военной специальностью» и др. Данным 
тестом обследованы 86 студентов в разные периоды военной подготовки: в 
конце 1, 3, 5, 7, 8 и 9 семестров (рисунок).

Динамика военно-профессиональной и гражданско-
патриотической составляющих  самосознания будущих 

офицеров запаса в ходе военной подготовки

В ходе исследования установлено, что в период довоенной подготовки 
в структуре самосознания студентов гражданского вуза в 53,36% случа-
ев присутствуют признаки осознания себя в качестве защитника Родины, 
мужественного человека, патриота и гражданина. При этом высказывания 
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имеют преимущественно положительную окраску. Содержательный анализ 
результатов показывает, что наряду с многочисленными определениями 
себя по половому признаку («Я – юноша/мужчина» и др.), свидетельству-
ющими о развитии гендерной самоидентичности, наличие в структуре са-
мосознания гражданско-патриотической составляющей является благопри-
ятной предпосылкой становления военно-профессиональной самоидентич-
ности юношей, признаки которой на данном этапе не выявлены. 

К моменту принятия решения о военной подготовке (конец 3 семестра) 
в структуре самосознания более половины юношей появляется представ-
ленность категории военно-профессиональной самоидентичности (54,52%) 
с преобладанием негативного отношения к военно-профессиональной де-
ятельности (55,3%), что подтверждает формирование мотивации военной 
подготовки студентов гражданского вуза и ее иррелевантный характер. Од-
новременно в структуре самосознания студентов на ориентировочном эта-
пе отмечается тенденция дальнейшего осознания себя в качестве патриота 
и гражданина с абсолютным преобладанием положительного и нейтрально-
го отношения к этому (нам 4,64%).

К концу адаптационного этапа становления заблаговременной устойчи-
вости (конец 4 семестра) динамика показателей военно-профессиональной 
самоидентичности возрастает, о чем говорит  увеличение общей частоты 
встречаемости регистрируемой категории на 12,76% в основном за счет 
нейтрального отношения к военной подготовке (16%). На данном этапе от-
мечается значительное уменьшение негатива по отношению к военно-про-
фессиональной деятельности (на 17,4) Это позволяет говорить об успеш-
ности процесса адаптации к требованиям военно-учебной деятельности, в 
том числе за счет развития военно-профессиональной мотивации. На этом 
этапе также происходит незначительное увеличение количества студентов 
(на 2,32%), в структуре самосознания которых представлены составляю-
щие патриотизма и гражданственности. 

Формирующий этап становления заблаговременной устойчивости (ко-
нец 7 семестра) характеризуется дальнейшей тенденцией к увеличению ко-
личества испытуемых, проявляющих признаки военно-профессиональной 
самоидентичности (на 9,28%), значительным увеличением позитивного (на 
24,3%) и уменьшением нейтрального (на 16,7%), и негативного (на 7,6%) 
отношения. На данном этапе усиливается положительная динамика разви-
тия гражданско-патриотической составляющей самосознания (на 7%).  

Исследование самоотношения, проведенное на оценочном этапе станов-
ления заблаговременной устойчивости (конец 8 семестр и военной подго-
товки в целом), говорит о дальнейшем развитии гражданско-патриотичес-
кой составляющей самосознания (на 5,8%) и военно-профессиональной 
самоидентичности абсолютного большинства офицеров запаса (88,16%). 
Однако ее положительный знак у 84,2% из них не говорит о положительной 
мотивации выпускников к военно-профессиональной деятельности, что 
подтверждается дальнейшими исследованиями: спустя 5 месяцев из струк-
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туры самосознания 44,08% выпускников ФВО исчезает осознание прина-
длежности к профессиональной группе офицеров запаса.  

Резкое угасание военно-патриотической составляющей самосознания по 
окончании военной подготовки связано со смещением доминирующих ак-
центов в самоопределении студентов на самоидентификацию себя, прежде 
всего, как специалиста гражданской сферы труда. Отсроченность реализа-
ции выпускников в качестве военных специалистов на неопределенный мо-
мент времени ведет к естественному угасанию военно-профессиональной 
мотивации. 

Процесс дальнейшего обучения студентов (9-10 семестры) ограничен 
подготовкой по гражданской специальности, будущее выпускников не яв-
ляется связанным с военно-профессиональной деятельностью и процесс 
самоопределения меняет свое направление. В результате ограниченности 
профессионализации офицеров запаса этапом военной подготовки с отсутс-
твием этапов военно-профессиональной адаптации и функционирования 
согласно военно-учетной специальности, возникает ситуация незавершен-
ности начавшегося процесса военно-профессиональной самоидентифи-
кации. Об этом говорит качественный анализ результатов исследования, 
отражающий содержательную динамику военно-профессиональной само-
идентичности студентов: на ориентировочном и адаптационном этапах в 
структуре самосознания усиливается составляющая, связанная с осозна-
нием своей  принадлежности к офицерскому корпусу через оценку себя 
в настоящем («Я – студент военной кафедры» и др.), на формирующем и 
оценочном этапах – через оценку себя в будущем («Я – будущий военный 
специалист, офицер запаса…» и др.). Отсутствие логического завершения 
процесса военно-профессиональной самоидентификации порождает внут-
риличностный конфликт между военно-патриотическим побуждением и 
внешними условиями его реализации в образовательной среде гражданс-
кого вуза.

Однако ослабление военно-профессиональной самоидентичности сту-
дентов гражданских вузов по окончании военной подготовки также может 
быть связано со снижением уровня актуализации мотива избегания воен-
ной службы по призыву. 

Гражданско-патриотическая составляющая самосознания оказывается 
более устойчивой характеристикой и по окончании военной подготовки 
изменяется очень незначительно: за тот же период на 0,03% в сторону ос-
лабления. Данный процесс может быть связан с уменьшением гражданско-
патриотической и военно-профессиональной направленности учебно-вос-
питательных мероприятий.

Таким образом, в ходе эмпирического исследования установлено, что 
возникновение противоречий, возникающих в ходе решения проблемных 
ситуаций, характеризующих каждый из этапов становления заблаговре-
менной устойчивости, стимулирует процесс самоопределения студентов. В 
процессе ценностно-смысловой перестройки укрепляется гражданско-пат-
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риотическая составляющая самосознания, появляется и развивается воен-
но-профессиональная самоидентичность, что характеризует становление 
заблаговременной устойчивости. 
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TO A QUESTION ON SYSTEM OF ADMINISTRATIVE QUALITY 
EDUCATION IN HIGHER MILITARY EDUCATIONAL 

INSTITUTIONS

Основная особенность современного мира – стремительные перемены 
и глобальные реформы во всех сферах жизнедеятельности общества. Курс 
России на кардинальную трансформацию и существенные преобразования 
в политической жизни, в экономике и общественной жизни повлёк глобаль-
ные изменения во всем институциональном пространстве нашего общества, 
в том числе и образовательном. Рассмотрим законодательное определение 
образования. 

Система российского законодательства даёт чёткое определение обра-
зования. Образование – это целенаправленный процесс воспитания и обу-
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чения в интересах человека, общества и государства, сопровождающийся 
констатацией достижения гражданином (обучающимся) установленных го-
сударством образовательных уровней (образовательных цензов) [1].

Военное образование – подготовка кадров для вооружённых сил, родов 
войск и специальных войск. Под термином «военное образование» понима-
ется совокупность систематизированных знаний по фундаментальным (об-
щественным, физико-математическим, химическим и др.) и специальным 
военным наукам и навыков, необходимых офицерам и другим военнослу-
жащим для практической деятельности [2].

Подготовка офицерских кадров есть непрерывный процесс развития со-
знания и интеллекта индивида, формирование гармонично развитой лич-
ности на дальнейшую перспективу службы в Вооруженных силах РФ и 
внутренних войсках МВД РФ на основе, прежде всего, воспитания, получе-
ния знаний, овладения определенными навыками. 

Основной задачей военного ВУЗа является подготовка офицерских кад-
ров к военно-профессиональной деятельности. Профессиональные ценнос-
ти офицерского корпуса постоянны, поскольку функции и специфика воен-
ного образования (службы) одинакова при любой социальной системе.

Проблему в подготовке будущих офицеров сегодня представляет то, что 
управленческие навыки офицерского корпуса должны соответствовать сов-
ременным требованиям, предъявляемым к специалистам данной сферы уп-
равления. С другой стороны, – молодые люди, поступающие в военный инс-
титут должны быть готовы принять ценности социального института военно-
го  образования и быть готовыми к выполнению роли  офицера-управленца.

Специфика данной роли заключается в подчинении приказу, жесткой 
нормативности поведения, иерархии межличностных отношений [5].

Как и Российское образование в целом на рубеже последнего десятиле-
тия, военное образование столкнулось с огромной массой дилемм, основ-
ными из которых являются:

1. увеличение технологического разрыва с экономически развитыми 
странами и, в следствие чего, снижение конкурентоспособности отечест-
венного высшего образования;

2. быстрое устаревание материально-технической базы;
3. низкая оплата и старение преподавательского состава, увеличение 

многочисленности вспомогательного персонала вузов;
4. усложненная система лицензирования, аттестации и аккредитации 

вузов каждые 5 лет по линии Министерства образования и науки РФ, что 
вызывает отвлечение значительных средств и сил руководства вузов и др.

Не взирая на вышеперечисленные сложности, Российское образование 
успешно преодолевает вышеозначенные проблемы путем совершенствова-
ния качества высшего военного образования. Однако, проблема создания 
системы менеджмента качества образовательного процесса в высших воен-
ных учебных заведениях не получила должного решения. Рассмотрим это 
подробнее. 
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Качество присуще любому явлению действительности. Если говорить 
о военном образовании, то оно отражает комплекс характеристик и их со-
ответствие существующим потребностям или научно идеализированному 
представлению человека об этом явлении. 

Что же такое качество образования?
Международной организацией по стандартизации ИСО принято следу-

ющее определение качества: «Качество – совокупность характеристик объ-
екта, относящихся к его способности удовлетворять установленные и пред-
полагаемые потребности». 

Существует определенный международный опыт управления качеством 
образования, который в настоящее время успешно реализуется в большинс-
тве ВУЗов России, в том числе и в военных ВУЗах, с учётом их определен-
ной специфики. Используются три основные модели управления качеством 
подготовки специалистов, основанные на следующих методах и подходах:

– оценочный метод управления качеством деятельности вуза;
– концепция, основанная на принципах Всеобщего управления качест-

вом (ТQМ) при учёте особенностей Российской образовательной системы;
– подход, основанный на требованиях международных стандартов качес-

тва ISO 9000:2000.
Модель управления, основанная на оценочном методе (SWOT-анализ), 

предполагает систематическое проведение самооценки для выявления 
сильных и слабых сторон деятельности вуза, а также положительных и 
отрицательных факторов его развития. На этой основе вырабатываются и 
предлагаются меры для разрешения проблемных ситуаций и улучшения эф-
фективности образовательного процесса. 

Модель управления, основанная на принципах TQM (Всеобщее управле-
ние качеством, наибольший вклад в развитие теории TQM внесли В. Эдвардс 
Деминг, Джозеф М. Джуран и Филип Б. Кросби, которые подчеркивали не-
обходимость подхода к качеству на уровне организации), также использу-
ет метод оценок, однако основана на более глубоком анализе деятельности 
вуза, как производителя продукции и услуг. 

Концепция TQM предполагает наличие у вуза четко и ясно сформули-
рованной миссии, стратегических целей, которые выработаны в результате 
всесторонних исследований потребностей внешней среды в основных про-
дуктах деятельности вуза. Всеобщее управление качеством предполагает 
процессный подход к деятельности вузов, использует ряд специфических, 
достаточно сложных, но весьма эффективных методов и инструментов уп-
равления качеством. 

Модель управления, основанная на требованиях международных стан-
дартов качества ISO 9000:2000, предполагает установление заинтересо-
ванных сторон, выявление их требований к качеству продукции, создание 
системы непрерывного совершенствования деятельности. Данная модель 
базируется на основополагающих принципах менеджмента качества, в том 
числе процессном подходе. В отличие от модели TQM в данной модели 
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основным инструментарием менеджмента становится документированная 
система управления, ориентированная на качество образовательного про-
цесса.

Если говорить о системе управления качеством образования, то она мо-
жет иметь выраженную формальную (определяет комплекс обязательных 
регламентов и нормативов) и неформальную основу (социально-психологи-
ческое отношение персонала к проблемам качества, атмосферу творчества 
и инициативы).

К сожалению, в процессе управления качеством высшего военного об-
разования нет систематического подхода к реализации вышеозначенных 
моделей. Имеет место применение различных элементов вышеназванных 
моделей, однако в данном процессе сложно выделить четко сформиро-
ванной системы. Для определения её оптимальной структуры необходимо 
уточнить ряд моментов. 

Систему управления качеством образования нельзя ввести одномомент-
но. Она формируется последовательно, поэтапно в соответствии с програм-
мой её становления и развития. Для понимания сущности базового термина 
качество образования необходимо уточнить ряд моментов. 

Образовательный процесс осуществляется на различных уровнях поз-
нания. 

К первому уровню можем отнести, например, то, что определенный пред-
мет можно освоить на уровне общего понимания его основных положений 
и на уровне общего понимания. Не следует считать различные дисциплины 
необязательными, ибо они играют свою роль в профессиональном станов-
лении военного специалиста. Их объем и методика преподавания должны 
это учитывать – профессиональный кругозор, как основу для освоения дру-
гих дисциплин, системность знаний.

Ко второму уровню познания отнесем глубокое усвоение предмета, спо-
собность трансформации знаний на различные области познания и прак-
тической деятельности. Это уровень системологии знаний, позволяющий 
объяснять и предвидеть события и явления, позволяющий понимать причи-
ны и последствия событий. Предметами второго уровня познания являют-
ся фундаментальные дисциплины других циклов (например, гуманитарной 
подготовки).

Третий уровень профессиональной подготовки отражает формирование 
устойчивого профессионального сознания, которое отражает способности 
созидательной деятельности, опирающейся на освоенные знания в их ком-
плексе. Это, прежде всего, способности к эффективной профессиональной 
деятельности. Уровень профессиональной подготовки характеризует высо-
кое качество образования. Чем выше уровень познания, тем выше качество 
образования.

Качество образовательного процесса оценивается вузом либо самосто-
ятельно, либо с помощью аттестационных комиссий ГЭК, потребителей, 
выпускников… Качество же подготовки специалистов – потребителем. В 
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этом случае оно понимается как свойство объекта и продукции (или услу-
ги), отвечающее требованиям контроля или заказчика. 

Образовательный процесс необходимо рассматривать различая два по-
нятия: качество подготовки специалистов и качество самого этого процесса 
[4]. 

Качество рассматривается не только как результат деятельности, но 
и как возможности его достижения в виде внутреннего потенциала и вне-
шних условий, а так же, как процесс формирования характеристик.

Выделим три основные группы элементов качества образования:
– качество потенциала достижения цели образования;
– качество процесса формирования военного профессионализма;
– качество результата военного образования.
Рассмотрим содержание такой обширной группы как качество потенци-

ала достижения цели образования, которая выражается в таких общепри-
нятых характеристиках как качество образовательных стандарта и програм-
мы, цели образования, прежде всего, качество материально-технической 
базы военного ВУЗа, уровень подготовленности или качество профессорс-
ко-преподавательского состава, качество абитуриентов и информационной 
базы.

Немаловажными элементами качества процесса формирования военно-
го профессионализма является качество технологии военного образования, 
контроля образовательного процесса, качество мотивации профессорско-
преподавательского состава на проявление творчества и эффективности в 
педагогической работе, качественный подход курсантов военного ВУЗа к 
образованию, интенсивность образовательного процесса, управление воен-
ным образованием, методы презентации знаний.

Качество результата военного образования – возникновение и осознание 
курсантами своего профессионализма, распознание и реализация личных 
индивидуальных особенностей и способностей, будущее трудоустройство, 
военная карьера и заработная плата, овладение методологией военного са-
мообразования, знания и практические навыки.

Уровень военного образования обуславливается непрерывно совершенс-
твующимися мировыми требованиями к системе образования, состоянием 
науки, техники и культуры, а также общественными отношениями. Послед-
ние десятилетия главный акцент в военном образовании направлен на сис-
тему и качество профессиональной подготовки военнослужащих, привитие 
определенных групп специфических знаний (навыков). Основная цель во-
енного образования заключается в получении гражданином образования и 
достижение с подтверждением определенного образовательного ценза, ко-
торое удостоверяется соответствующим документом с присвоением опре-
деленной квалификации и специальности.

Военное образование как любой процесс или результат деятельности 
человека, обладает определенным качеством. По  мнению автора, качест-
во военного образования – это комплекс характеристик образовательного 
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процесса, определяющих последовательное и практически эффективное 
формирование компетентности и профессионального сознания военнослу-
жащего.

Оно характеризует не только результат образовательной деятельности – 
свойства военнослужащего как специалиста – выпускника военного ВУЗа, 
но и факторы формирования этого результата, зависящее от цели образова-
ния, содержания и методологии. 

К факторам формирования качества военного образования относятся:
– цель, содержание и методология военного образования;
– организация, управление и технология военного образования;
– управление знаниями в процессе образования и результат образования.
Указанная система невозможна без современной комплексной системы 

оценки качества образования как отдельного элемента, так и его состав-
ляющих. Ибо чем точнее построена оценка и полнее учитываются харак-
теристики военного образования, тем успешнее будет система управления 
качеством образования.

Военное образование так же нуждается в жесткой системе управле-
ния качеством образования, с акцентом на следующие функции:

– прогнозировании и планировании качества образования, предвидении 
тенденций изменения;

– организации функционирования системы управления качеством обра-
зования;

– контроль качества образования по параметрам его потенциала, процес-
са и результата;

– регулировании качества, обеспечении соответствия и гармонии его ха-
рактеристик;

– оценки качества, определении его уровня и возможностей повышения;
– исследовании качества образования;
– мотивации обеспечения и повышения качества образования.
Кроме вышеперечисленных основных функций необходимо более пред-

метно подходить к таким направлениям как:
– управление качеством преподавательского состава (определение коли-

чества, структуры профессорско-преподавательского состава, уровень их 
квалификации, систему повышения квалификации, организацию их рабо-
ты, мотивацию, систему оплаты труда исходя из количества проведенных 
часов занятий. Обязательно должны быть сформулированы  требования и 
критерии качества);

– управление качеством переменного состава (курсантов) (в первую оче-
редь ужесточённые требования при приеме в военные ВУЗы, в частности 
при приёме дополнительных вступительных испытаний (квалификацион-
ного экзамена по критериям профессиональной пригодности), формиро-
вание подразделений с учётом социально-педагогических характеристик, 
организация обучения, в том числе самостоятельной работы курсантов с 
учётом воспитания соответствующих профессиональных качеств);
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– управление качеством технологии образования (в развитии образова-
ния заметна тенденция увеличивающихся возможностей проектирования 
разнообразных технологий образования, выбор наиболее эффективной из 
них. То есть варьирование технологическими характеристиками образо-
вания по факторам года обучения, специфики учебной дисциплины и спе-
циальности в целом, материально-технических возможностей, концепции 
воспитательного процесса. Это функция динамики управления качеством.

– управление информационно-методическим обеспечением (предполага-
ет регулирование процессов поиска и получения необходимой учебной и 
научной информации как студентом, так и преподавателем, использование 
наиболее эффективных методических схем освоения знаний. Эта функция 
организации библиотечной работы и деятельности информационных цент-
ров);

– управление качеством материально-технического обеспечения (рас-
пределение и оформление аудиторий, использование оборудования, клас-
сов ЭВМ);

– управление качеством инфраструктуры образования (к этой функции 
отнесем деятельность «управления» военного ВУЗа, то есть отделы и служ-
бы);

– управление качеством образовательной программы (рассматривает 
концептуальное развитие специальности, компетенции выпускника, учеб-
ный план, квалификационные требования, практики (стажировки), итого-
вые мероприятия.

Рассмотрев основообразующие элементы качества образования, нельзя 
не остановиться на технологии образования – упорядочении учебного про-
цесса, обеспечение современной техникой, и процессе накопления знаний 
и навыков профессиональной деятельности в период обучения. Технология 
отражает целенаправленное и ориентированное на определенное качество 
построение процесса образования, выбор наиболее рационального и эф-
фективного по пространственно-временным и содержательным характе-
ристикам его варианта.

В военной образовательной системе используются: получение общеоб-
разовательных знаний, приобретение специальных навыков (обращение с 
оружием), освоение опыта (боевых действий), развитие определенных спо-
собностей, овладение профессионализмом. Зачастую технологическая схе-
ма процесса образования в военном ВУЗе начинается с получения знаний, 
может и с освоения опыта.

Технологию образования характеризует и различное распределение уси-
лий, внимания, ресурсов при осуществлении образовательного процесса. 
Это свидетельствует о том, что существуют разнообразные варианты тех-
нологического процесса управления и есть необходимость их выбирать, 
конструировать, изменять по критериям эффективности и качества, цели и 
новых возможностей. 

Итак, технология образования – последовательность приемов углубле-
ния знаний, закрепление их в долгосрочной памяти, контроль освоения ма-
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териала, обеспечение ритмичности и интенсивности образовательного про-
цесса, распределения потенциала преподавательского состава по видам и 
областям знаний и по всей цепочке их получения и презентации.

Можно выделить и технологии самообразования, потребности в которых 
в настоящее время возрастают в связи с важностью и необходимостью не-
прерывного образования. Это не просто самостоятельная работа в процессе 
обучения, это процесс последовательного получения, дополнения или кор-
ректирования знаний. 

Факторы определяющие выбор или проектирование технологий образо-
вательного процесса:

– состав, характер и последовательность освоения дисциплин образова-
тельной программы – является важнейшим фактором технологии образова-
ния;

– трудоёмкость образовательного процесса и виды нагрузки, рассчитан-
ные по валеологическим нормам и психологической ориентации на серьёз-
ную работу;

– система поэтапного контроля с проверкой проверки устойчивости зна-
ний, возможности их аналитического использования, влияние на типоло-
гию мышления;

– ритмичность образовательного процесса, проявляющаяся в перерасп-
ределении нагрузок, форм  занятий, периодичности контроля, видов учеб-
ных дисциплин, объемов самостоятельной работы;

– методическая интеграция в освоении различных дисциплин образова-
тельного процесса;

– мотивационная опора образовательной деятельности, социально-пси-
хологическая атмосфера её реализации [3]. 

Итак, технология образования включает не только разработку соответс-
твующего учебного плана и построение образовательного процесса, но и 
подготовку учебников нового поколения, использование текстовых техно-
логий оценки качества образования, ротация педагогических кадров по ви-
дам научно-педагогической деятельности. 

Кратко подводя итоги, можно сказать, что требуют решения проблемы 
совершенствования управления качеством образования в военном ВУЗе, 
которое является производной в подготовке младших офицеров в военных 
институтах и университетах.

Подобное решение может быть найдено путем создание системы управ-
ления качеством высшего военно-специального образования. Автору ви-
дится целесообразным построение данной системы на основе названных в 
работе трёх моделей системы управления качеством образовательного про-
цесса.

Так, по мнению автора, система управления качеством высшего военно-
специального образования должна включать:

–– систему самооценки деятельности вуза, выявления сильных и сла-
бых сторон осуществляемой им образовательной деятельности, включа-

К ВОПРОСУ О СИСТЕМЕ УПРАВЛЕНИЯ КАЧЕСТВОМ...



306

ющую оценку качества образовательного процесса командованием ВУЗа, 
профессорско-преподавательским составом, самими обучаемыми;

–– систему мониторинга удовлетворенности потребителей (командиров 
соединений, воинских частей, подразделений) качеством подготовки вы-
пускников высших военных учебных заведений;

–– систему управления качеством образовательного процесса, включа-
ющую как сам планирующий и управленческий аппарат, так и систему ме-
тодов управления эффективностью образовательного процесса.

Создание подобной системы не вызывает затруднений, так как отдельные 
её компоненты уже внедрены в процесс управления качеством военного об-
разования, необходима лишь их систематизация и доработка с учетом спе-
цифики конкретного ВВУЗа. Это позволит сформировать систему, позволя-
ющую осуществлять непрерывное совершенствование качества подготовки 
выпускников высших военных учебных заведений к военно-профессио-
нальной деятельности, более эффективно внедрять последние достижения 
педагогической науки в образовательный процесс.

Таким образом, представляется необходимым пересмотреть принци-
пиальные подходы к управлению качеством образовательного процесса в 
высших военных учебных заведениях, систематизировать данный процесс. 
Это позволит решить означенные ранее проблемы и добиться более высо-
ких результатов в подготовке будущих офицеров к военно-профессиональ-
ной деятельности.
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REFORM OR PROFORMA?

1

«Мы самовар не проходили…»

Я услышал эту фразу полвека назад на целине. Нас – группу студентов 
МИФИ забросили в Казахстанскую степь совместно с учащимися технику-
ма общественного питания. У нас были одни мальчики, у них – одни девоч-
ки. В хижине, где мы жили, обнаружилось только одно удобство – старый 
медный самовар. Находка вызвала всеобщий восторг, после которого после-
довало вполне логичное предложение:

– Девчонки! Приготовьте чайку!
Вот тут то я и услышал развеселившую меня фразу:
– А мы самовар не проходили…
Надо было пройти полвека, чтобы я осознал, насколько симптоматичной 

была эта фраза. Она обозначила начало распада нашей образовательной сис-
темы. Еще по инерции старая когорта учителей продолжала выпускать из 
школ умеющую мыслить молодежь, еще ломились от конкурсов двери ВУЗов, 
еще вступали в яростный спор технари и филологи, романтично именующие 
себя «физиками» и «лириками». Мы все еще гордились своей лучшей в мире 
системой образования, но уже ощущалось «что-то неладное в школьном ко-
ролевстве». Медалистов становилось меньше, троечных аттестатов больше. 
Как следствие стали снижаться конкурсы в технические ВУЗы и, соответс-
твенно, качество молодого инженерного пополнения страны. 

Распад происходил с ускорением, и уже к середине девяностых годов 
прошлого столетия среднестатистический обладатель аттестата зрелости 
выглядел бы умственно отсталым рядом с троечником пятидесятых годов. 
Я не случайно употребил термин среднестатистический, так как прекрасно 
понимаю, что вопреки системе есть и таланты и гении. Но это единицы. 
Техническую и технологическую культуру страны определяет многомил-
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лионная армия инженеров, а это, согласно математике – статистический ан-
самбль, свойства которого определяют усредненные величины, а десятки 
гениев и талантов на этом фоне – неизбежная флуктуация, никак не являю-
щаяся продуктом системы.

Сразу оговорюсь, в этом «эссе» речь пойдет только о техническом обра-
зовании. Сорок лет преподавания физики, двадцать лет исследований  про-
цесса обучения и педагогических экспериментов, надеюсь, позволяют мне 
высказать некоторые мысли и предать огласке выводы, к которым я пришел.

Катастрофическое состояние образовательной системы сегодня  очевид-
но. Преподаватели технических ВУЗов с грустью  подтвердят, что 70% вы-
пускников – бракованная продукция, непригодная для инженерной работы, 
и не просто непригодная, а опасная. О чем свидетельствует постоянно рас-
тущая статистика техногенных катастроф и аварий. 

Дипломы наших ВУЗов давно перестали котироваться за рубежом, и это 
несмотря на то, что большинство из них превратились в университеты. И за 
бугром и у нас понимают, что в неразберихе, хаосе и продажности кризис-
ных лет под шумок и техникум мог превратиться в академию. Угар девянос-
тых внезапно превратил учителей школы и профессорско-преподаватель-
ский состав института в нищее сословие. На местах остались только люди 
пенсионного и предпенсионного возрастов. Просто кроме учительства они 
уже ничего делать не умели (или не могли по здоровью).  Молодежь разбе-
жалась по ларькам – детей надо кормить каждый день, а не в отдаленном 
светлом... Тут не до преданности профессии, речь шла о выживании. Так в 
нашем учительстве образовался вакуум. Справедливости ради надо отме-
тить, что этот вакуум наметился раньше, в семидесятых – восьмидесятых 
годах прошлого столетия, когда была расхожей фраза: «не поступил, куда 
хотел, иди в педагогический». По зову сердца педагогами становились еди-
ницы, остальные кто в силу обстоятельств не пошел работать по специаль-
ности, а кто и вообще не собирался возвращаться в школу. Кому было дело 
до качества обучения?

Свой вклад в развал образования внесла и управляющая образованием 
государственная бюрократия. Но об этом ниже. 

Чтобы взявший в руки этот текст не отбросил его со словами: «Фу, опять 
критиканство!», скажу, – после ответа на извечный русский вопрос – «кто 
виноват?» обещаю попытаться дать ответ и на другой, вечно актуальный  – 
«что делать?» 

С 1975 г. в течение ряда лет я работал в университете в одной из северо-
африканских арабских стран. Самым неожиданным для меня стало свое-
образие мыслительной деятельности большинства студентов. Сначала мне 
показалось, что я попал в среду людей с удивительными способностями. 
Стоило студенту один раз пробежать глазами страницу текста, и он мог пов-
торить ее тут же чуть ли не дословно! Молодежь усваивала иностранный 
язык легко и непринужденно, казалось, не прилагая к этому никаких уси-
лий. Девочка пяти лет (отец араб, мать русская) свободно говорила (кстати и 
читала) на французском, играя с соседскими арабскими детьми болтала по 
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арабски, забегая к нашим детям говорила по русски лучше многих наших.    
Но потом обнаружилось другое. Я имею ввиду очень слабую логическую 

память и плохое абстрактное мышление.    Изложенный логический матери-
ал (я преподавал физику) через пару дней начисто выветривался из головы, 
и все можно было начинать с белого листа.

На семинаре была разобрана задача про тело, соскальзывающее с на-
клонной плоскости. На контрольной работе я дал ту же задачу, только на-
клонил плоскость в другую сторону. И вдруг услышал: «Месье, мы эту за-
дачу не решали». 

Тогда-то я и подумал: «Господи,  какие умные дети в России, все-таки 
наша образовательная система самая лучшая!» 

Консулат и руководители коллективного контракта объясняли эту особен-
ность местного менталитета, направленностью многовекового колониально-
го образования. Мол, французы готовили из арабов хороших исполнителей, 
а не творческих руководителей. Может и так, а может просто нехватка ви-
таминов. Справедливости ради скажу – были среди студентов и прекрасно 
подготовленные, математически образованные. Это были, как правило, вы-
пускники элитных лицеев. Но их было немного, и они погоды не делали.  

Когда через три года я вернулся домой, то с удивлением обнаружил тот 
же синдром у наших школьников и даже у студентов. 

Вот образчик нового мышления «среднестатистического» школьника: 
Разглядев на рисунке к задаче треугольник, ученик пытается прилепить к 

нему теорему Пифагора (сейчас и ее то не каждый знает).
– Почему ты решил, что треугольник прямоугольный?
Ответ потрясает своей логикой:
– А разве он не прямоугольный?
Он просто уверен, что других треугольников не бывает, а если и бывает,  

то такой сложный треугольник  в школе не проходят!
– С чего надо начинать решение задачи?
Наиболее популярный ответ:
– Надо найти формулу и подставить числа.
– А если готовая формула не нашлась?
– Значит задача плохая.
И потрясающее равнодушие к результату. Уже написана пара уравнений, 

физика закончилась, остался мучительный процесс нахождения одного из 
двух неизвестных. Совершая массу алгебраических ошибок, которые учи-
телю приходится исправлять по ходу дела, добираемся до ответа.

– Тебе не стыдно за твое неумение?
– А вы что, никогда не ошибаетесь? 
И дремучая скука во взгляде. Становится страшно. Может этот человек 

завтра будет строить аквапарк.
Изменения в менталитете школьника, а затем и студента, стали настоль-

ко очевидными, что реформирование системы образования, запоздавшее 
лет на тридцать – сорок, превратилось в проблему номер один для будущего 
страны.

РЕФОРМА ИЛИ ПРОФОРМА?...
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К сожалению внятного ответа на вопрос «что делать» пока никто на дал.
– Может наши детишки сильно перегружены? 
– Надо уменьшить количество обязательных часов и упростить програм-

мы!
Может и так. Только я вспоминаю, что в четвертом классе сдавал чуть ли 

не десяток экзаменов, и ничего. Потом сдавал в пятом, в шестом и так  до 
десятого. Но мы не стонали, и  ни у кого не опухали мозги. Да и время было 
не очень сытое, и заплат на одежде никто не стыдился. Зато сейчас крики о 
перегрузке  с удовольствием подхватили сами ученики, и при каждом удоб-
ном случае спекулируют умственной усталостью, оправдывая безделье.

– Может на бедных детей обрушивается слишком большой поток инфор-
мации?

– Это отчасти верно, но преувеличивать значение этого фактора я бы не 
стал. Ну, во-первых, это не информация, а информационный мусор, кото-
рый в голове не задерживается и не должен  мешать усвоению полезной 
информации. Тем более, что на уроках, лекциях, семинарах эти мусорные 
баки закрыты. Беда в том, что отношение к полезной информации такое же, 
как и к мусорной – в одно ухо влетело – в другое вылетело. Просеивание 
речного песка с целью сохранения крупинок золота не происходит. «Золото-
добыча» в обучении происходит в процессе выработки навыков. Но я опять 
забегаю вперед.

Что из себя представляет обладатель аттестата зрелости через месяц 
после окончания школы? Будем честны. Читает вслух, запинаясь, пишет с 
ошибками, складно изложить мысль не может, считает в уме до ста, таблицу 
умножения – только до десяти (и то не всегда). Плюс бесполезный инфор-
мационный шум в голове. Не верите? Хотите, чтобы у вас волосы встали 
дыбом? Возьмите наугад двадцать зачисленных в рядовой инженерный ВУЗ 
абитуриентов и попросите их написать три формулы: длины окружности, 
площади круга и объема шара. Потом поговорим.

В телепрограмме «такси» случайные пассажиры отвечают на общеобра-
зовательные вопросы. . . 

Вопрос: закончите пословицу: «Назвался груздем – полезай . . . »
Молодая женщина испытывает затруднение. . . Ведущий пытается ей по-

мочь.
– Вы знаете, что такое груздь?
– Э –э-э...
– Ну, хотя бы с чем ассоциируется?
– Груздь... гвоздь... 
Вопрос: «На каком полуострове находятся страны Испания и Португа-

лия?
Две девицы лет девятнадцати долго совещаются и называют единствен-

ный полуостров, видимо случайно застрявший в их памяти:
– На Кольском...
Вопрос: Железный колчедан – это минерал или гиря? 

А. И. Ромашкевич
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Отвечает элегантно одетая молодая женщина:
– Гиря... 
В жар не бросает?
Некоторые отказываются участвовать в игре и сразу вылезают, понимая, 

что с их интеллектуальным багажом светиться на всю страну явно не стоит.

Справедливости ради замечу, последнее время подобные «шедевры» уб-
рали из эфира.

2

«И бьется в висках 
министерская мысль»

  
– Надо обозвать школы гимназиями и лицеями!
– Надо разделить классы, сделать их профильными. Там технари, тут гу-

манитарии!
– Надо ввести единый государственный экзамен!
– Надо гуманитаризировать курсы физики и математики!
– Надо сделать среднее образование обязательным!
– Надо отменить обязательное среднее образование!
– Надо снова сделать среднее образование обязательным!
– Надо  десятилетку сделать одиннадцатилеткой!
– Нет, лучше двенадцатилеткой!
– Надо поделить всех на  бакалавров, специалистов  и магистров!
Смешно. 
Невольно вспоминаешь Крылова: « а вы друзья как не садитесь...»
Все это напоминает картинку:
Вокруг сломанного автомобиля собралась группа дилетантов и пытается 

его оживить.
– Давайте фары помоем!
Не едет.
– Давайте багажник подкрасим!
Не едет.
– Шины, шины подкачайте!
Не едет.
– Аптечку не забыли?
Не едет.
И никому не приходит мысль, заглянуть под капот, может что-то с мото-

ром неладно? Или не хотят заглядывать? Там столько всего непонятного. 
«Мы люди простые, чиновные, бумажку справим, а мотор – извините». 
Так какого хрена беретесь управлять образованием!? 
«Спокойно, спокойно. . .не будем кипятиться…»
Давайте разбираться постепенно.

РЕФОРМА ИЛИ ПРОФОРМА?...
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3

Театр абсурда

Почему в начальных классах полно отличников и хорошистов, а дальше, 
начиная с четвертого, кривая успеваемости (среднестатистическая, не бу-
дем забывать) плавно опускается вниз, доходя до плинтуса к  выпускному.

Пусть не обманывает нас тройка по физике, или математике (они обычно 
неразлучны), это на самом деле махровая двойка. Просто в наших аттеста-
тах не ставят реальных оценок. Как это так! Аттестат с двойками? Не может 
быть! Каждый должен иметь бумажку о приличном среднем образовании. 
По крайней мере, так указует богоподобное министерство. И его благодать 
окропляет с небес городские и районные отделы народного образования. 
Сделав под козырек, они добиваются хороших показателей, терроризируя 
школу догмой: «У вас много двоек? Значит плохо учите!». Учитель попада-
ет в капкан. Либо честность, либо тройка. А может быть правы чиновники? 

Но вернемся к школьнику. Пока ребенок учится в начальных классах, 
ему  нет надобности ломать голову над вселенскими категориями. Дома 
есть мама, которая сама определит, что хорошо, а что плохо, в школе Мари-
ванна, единая во всех лицах, она знает все на свете, и знает, что правильно, 
что неправильно.

Но вот приходит время четвертого класса. Мариванну сменяет группа 
новых учителей, очень разных и не похожих на теплую Мариванну. Непро-
извольно зарождается функция сравнения. Этот хороший, этот так себе, 
а этот плохой. Самостоятельный анализ происходящего крепнет день ото 
дня, и скоро он начинает считать его самым верным. Несовпадение своего 
ощущения с маминой оценкой порождает первый конфликт. 

И вот тут, в подсознании начинает вызревать понимание того, что за 
успешность обучения отвечает вовсе не он, а учитель! Мысль крепчает, 
оформляется и, наконец, переселяется в сознание. Начинается перерожде-
ние отношения к школе. Чего ради страдать, зубрить, тратить время? Тетя 
отвечает, пусть она и мучается. А чтобы  пребывание в школе не слишком 
мешало жить, рождается масса защитных приемов, от «дай списать», или 
безобидной шпаргалки, до нагловато агрессивного: «а мне это в жизни не 
пригодится!». Хорошо помогает также талант артиста, просыпающийся у 
шалопая в критической ситуации. 

Вот этюд с урока физики в выпускном классе:
Учитель красиво и плотно изложил новый материал. Он доволен собой.
– Вопросы есть?.. Нет?...Все понятно?
Молчание…
– Коврижкин! Ты все понял? 
– Да… 
– Бубликов?
– Нормально...
Это учитель подбирается к самому-самому… Чувствуя себя в ударе, он 

собирается совершить подвиг, научить сегодня и этого чему-нибудь.
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– Крутолобов! Ты понял материал?
– Конечно, а чего тут сложного – отвечает тот небрежно развалившись 

на стуле.
– Ну тогда иди к доске, будем решать задачу.
Крутолобов со словами: «А чо я то?» неохотно выходит к доске и не 

спеша фиксирует условие в сокращенном виде – «дано/найти». Два – три 
человека склоняются над тетрадями и начинают решать. Остальные – руч-
ки наперевес, взгляд на доску – готовы перерисовывать то, что появится на 
доске. 

Крутолобов, держа мел в руке, молча смотрит на учителя. Он принял 
вызов, дуэль началась.

– Ну?...
– Я думаю…
Молчание…
– И  над чем же ты задумался? – ирония в голосе учителя прикрывает 

легкое раздражение.
– С чего начать…
Опять молчание… А время-то уходит, урок не резиновый. Настроение 

учителя начинает портиться. Он уже понял, что его объяснения не пропаха-
ли борозду в мозгах Крутолобова. Обстоятельства заставляют сдавать по-
зиции. Все еще надеясь оставить в голове ученика хоть какой ни будь след, 
он начинает капля за каплей выдавливать из себя решение, которое Кру-
толобов, путая обозначения, фиксирует на доске. При этом у него вдохно-
венное лицо, он понимающе кивает головой, шевелит губами, подхватывая 
окончания слов. Иногда может шлепнуть себя по лбу, изображая озарение. 
Учитель понимает, что проиграл, что его надули. Пытаясь мелко отомстить, 
после сценки «догадался» он подыгрывает: 

– Ну, ну… продолжай …
Не тут то было. Крутолобов изображает глубокую мысль, молчит и, на-

конец, выдает:
–  Нет , это не совсем то…
– Ты все таки скажи, что ты подумал…
– Да, так, ерунда…
Но вот, появляется ответ задачи.
Учитель проиграл. Он даже двойку поставить не может…
– За что! Я же решил задачу!
Если учитель более крут, и уступать не собирается, ученик меняет сце-

нарий.
– Я не понял, как решать задачу…
– Так, как я объяснял.
– А я не все понял, что вы объясняли.
– И не задал ни одного вопроса?
– Тогда я понял, а сейчас не понял...
Такая логика сразит кого угодно, но не опытного учителя.

РЕФОРМА ИЛИ ПРОФОРМА?...
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– Давай сыграем в такую игру: перед тобой задача и ходячий справоч-
ник. Можешь задавать любые вопросы, я буду давать ответы. Только реши 
задачу. 

Пауза. Крутолобов решает прекратить поединок одним ударом.
– Я вообще ничего не понял… 
А это удар ниже пояса. «Ты не сумел хорошо объяснить, ты плохой учи-

тель». Не будет же учитель бить себя кулаком в грудь: «Я хороший! Это ты 
плохой!» И опять двойку ставить как-то неловко. 

Отсутствие ответственности школьника за результат обучения ви-
димо не единственный, но достаточный социальный мотив сложившегося 
уродливого взаимодействия ученик – учитель. 

4     

                                                 Абырвалг – это та же главрыба,  
                                                 Только наоборот (спасибо Булгакову), 

                                                  или несколько слов о вывесках.

Никто не знает точно, сколько у нас университетов, но можно с гордос-
тью сказать, что их стало больше, чем в Англии, Франции и США вместе 
взятых. Знай наших! Видимо, за последние пару десятилетий произошел 
резкий скачок качества выпускаемых специалистов. Нет?  

Возможно, где-то на диком западе диплом Чугуевского университета и 
вызывает священный трепет, но в нашем Козельске вряд ли, разве что кри-
вую усмешку. Так зачем же старую институтскую вывеску сменили на гор-
дый «Университет»?, ничего не поменяв внутри? Возможно я застрял на 
коряге в быстротекущей реке времени, но в моем представлении «Универ-
ситет» (от слова универсальный) – это место, где готовят высококлассных 
специалистов по широкому спектру специальностей.  

О классности помолчим, но как рядовой инженерный ВУЗ в одночасье 
станет выпускать стоматологов, хирургов, журналистов и переводчиков?    
Непосильная задача. Но ничего, придумаем новую вывеску: «Технический 
Университет». И пошли на фиг журналисты и стоматологи. Статус повыси-
ли и ладно. Модному течению поддались почти все. Было в Москве место с 
названием «Московское Высшее Техническое Училище» имени Н. Э. Бау-
мана, выпускники которого составляли  и составляют элиту Российской на-
уки, работают в космосе… Заслуги этих людей сделали вывеску «Высшее 
Техническое Училище» настоящим  знаком качества, известным во всем 
мире. Так какого … надо было менять заработанный годами гордый бренд 
на девальвирующуюся вывеску «Технический Университет»? Теперь опоз-
нать этот ВУЗ можно только по фамилии революционера – ветеринара…
Кстати, причем здесь революция? Причем здесь коровы?

Кто-то придумал присваивать  школам статус «гимназии».  
За что? В чем они провинились! Давайте вспомним. Что такое класси-

ческая гимназия? Да это просто восьмилетка с гуманитарным уклоном. Ла-
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тынь, греческий, закон божий, музыка, основы законодательства и т. д.…
Сословные ограничения... В конце позапрошлого и в начале прошлого ве-
ков, технический прогресс, бурное развитие науки потребовали концепту-
альной смены содержания образования. Стали появляться реальные учили-
ща и реальные гимназии, в которых удельный вес точных наук значительно 
вырос. Сейчас этого недостаточно. Дай бог за одиннадцать лет впихнуть в 
школьника необходимый сегодня минимум физических (в смысле физики) 
и математических навыков и умений. Так причем здесь гимназия! Логики 
здесь мало. Зато амбиций (от незнания) - выше крыши. 

«Средняя школа? Ах, нет! Какая – то мышиная серость… Вот гимназия! 
Это да!  О-о!… Повеяло изысканным ароматом дворянства!… Запахло духа-
ми благородных девиц!» Ну как не сделать из своего недоросля гимназиста? 

А где-то в недрах министерства кипит жизнь. Кто-то придумывает но-
вые вывески, а не может – вспоминает старые… Шелестят бумаги, скрипят 
подписи, перегреваются компьютеры…Кому присвоить? За что? По каким 
критериям? И снова бумаги …Шур, шур, шур… А денежки вжик, вжик, 
вжик… Нужна комиссия. Нет! Отдел по рассмотрению… И все на благо 
России, на благо России… 

Шуршит реформа…

5

                                                           «Сами мы этого делать не умеем,  
                                                        но учить этому других уже можем».

   
Читаю заголовок статьи:
«Гуманизация технического образования через гуманитаризацию как пе-

дагогическая возможность в условиях нового социального заказа». 
Далее в статье:
«Негативное воздействие на формирование гуманистического мышления 

у студентов оказывают как сама трудовая практика, так и нарастающие про-
блемы и трудности, связанные с отечественным производством. Возможно, 
все это и стало причиной так называемого «технократического мышления», 
являющегося главным препятствием формированию у студентов техничес-
ких вузов понимания того, что в их будущей профессиональной деятель-
ности важно учитывать человеческий фактор, что гуманное отношение к 
человеку – обязательное условие обновления общества». 

Я специально выделил конец фразы, потому что витиеватое, псевдонауч-
ное словоизвержение вдруг заканчивается приевшейся банальностью. А что 
понимает автор под «человеческим фактором»? У меня это выражение по-
чему – то ассоциируется с технической безграмотностью виновника аварии.

И далее:
«Все вышесказанное приводит нас к мысли, что серьезной методологи-

ческой проблемой технического вуза на сегодняшний день является фор-
мирование именно сознания будущих инженеров с учетом прежде всего 
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потребностей современного общества. Это требует совершенно новых ус-
тановок методического характера – гуманизации как естественных, так и 
технических наук». 

Во как! От этой рулады за версту несет совковым косноязычием. Чего 
только стоит оборот «на сегодняшний день»! А предложение панацеи от всех 
бед – «гуманизации, или гуманитаризации (язык сломаешь) курсов физики 
и математики? Где родилась эта «гениальная» идея? Понятное дело – не у 
«технарей». Она не стоила бы и упоминания, если бы лет пятнадцать назад 
не была бы спущена «вниз» в порядке директивы. И вот уже на физических 
и математических кафедрах всерьез ставится вопрос: «как в горшок со щами 
добавить ложку гуманности, чтобы получилось крутое харчо, отчего успева-
емость подскочит до потолка?»

– Может рассказывать, какая у  Ньютона была шишка от того самого пре-
словутого яблока?

– Не надо иронизировать, все очень серьезно!
– Ну тогда давайте запретим садиться в позу орла под яблоней без хоккей-

ного шлема. А что? Будет очень гуманно.
– Вот если бы был примерчик, если бы появился учебник  типа «Гумани-

таризированная физика твердого тела», или хотя бы методическая разработка 
«гуманизация линейных дифференциальных уравнений», мы бы все поняли! 

Естественно, идея сдохла, на кафедрах точных дисциплин про нее забыли. 
Но не на гуманитарных факультетах (так теперь называют себя обиженные за 
сокращение часов «общественники» технических университетов). Там идея 
гуманитаризации «естественных и технических наук», как дрожжи, до сих 
пор оживляет научную работу. Не верите? Выше я цитировал статью, появив-
шуюся в январе нынешнего года.               

Прошу простить меня за собственное мнение.
Наши дети взрослеют а юноши мужают в очень непростое время. В стра-

не происходит экономическое и социальное переустройство. «Вырвавшийся 
на свободу» вчерашний школьник оказывается на грохочущем  перекрестке 
жизненных дорог. Надо куда-то идти, но по всем трассам проносятся тяже-
лые грузовики, визжат тормоза, орут клаксоны, грохочет покореженное желе-
зо, свистит милиция. И на всех светофорах зеленый свет.

В стране много партий, одни появляются, другие исчезают. Для простоты 
будем считать, что партий, претендующих на долголетие, насчитается пол-
дюжины. Они прекрасно понимают, что без свежего  пополнения их ожидает 
банальная демографическая смерть. Это заставляет их постоянно работать с 
молодежью, вербуя новичков в свои ряды. Церковь тоже интенсивно борется 
за юные души. Кроме того, появляются  молодежные движения, объедине-
ния, союзы и т. д. и т. д.…Но как в грибном лесу, среди съедобных появляют-
ся и поганки и красивые мухоморы. Скинхеды, неонацисты, организации не-
офашистского толка. Очень интересуется молодым поколением наркомафия, 
псевдорелигиозные секты, силовой криминал. При этом ловко используется 
стремление молодежи к самоорганизации и, чего греха таить, свойственное 
возрасту желание поиграть мышцами. 
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За умы и сердца молодежи ведется жестокая конкурентная борьба, на-
стоящая драка. Вот в гущу этой свалки и надо бы броситься профессорам, 
доцентам, старшим преподавателям общественных кафедр. И не бояться 
неизбежных синяков. Когда на семинарах по философии будут появляться 
приглашенные партийные лидеры, когда такой семинар будет превращаться в 
дискуссии на актуальные темы: «национальная идея и образование», «нравс-
твенные проблемы развития мирового сообщества», и т. д..., когда  на «гу-
манитарном факультете» владыка прочитает курс истории религий: буддизм, 
ислам, христианство, многобожие славянское, скандинавское, античное, пе-
реход к единобожию, расслоение христианства, католицизм, протестантизм, 
православие… Слушайте, у меня слюнки потекли… Я бы и сейчас побежал 
послушать… Думаю, аудитория пустовать на будет. И вряд ли после такого 
курса кто-то потянется в секту… Стоп! Я увлекся и потерял мысль. Дайте за-
кончить…Вот тогда я буду уверен, что студент научится отличать съедобный 
гриб от поганки, и сделает правильный выбор. Впрочем, не мне подсказывать 
гуманитариям современные формы работы. 

А уж как преподавать физику и математику мы без вас будем разбираться, 
дорогие «дети»  марксизма – ленинизма. 

Вижу, кому-то хочется переключить рубильник:
– А вы, физики, техники, будете стоять в сторонке, наблюдая, как нам пе-

ресчитывают ребра?
Да нет. Кое-что мы делали и делаем. Наше кредо – труд и личный пример. 

У нас масса лабораторий, мы привлекаем студентов к модернизации старых 
и постановке новых лабораторных работ в рамках курсовых проектов, мы 
даем возможность студентам включиться в научную работу кафедры, а тут  
студент  и преподаватель уже не учитель и ученик, а коллеги. Эти студенты 
становятся  нашими «агентами влияния» на курсе. Словом, худо – бедно, мы 
вовлекаем лучшую часть студенчества в науку. Жаль, что потом, покрутив-
шись, повертевшись в нашей (увы!) пока бедной науке, они либо уходят в 
бизнес, либо уезжают на запад.

Вот такие дела…(не забуду повторить- на мой непросвещенный взгляд).
А пока «кто-то кое-где у нас порой, …» в фиалковых облаках плавно жес-

тикулируя, исполняет мерлезонский балет: « гуманизация , хлоп-хлоп,  гума-
нитаризация,  топ-топ». 

 
6

                                                            «Ньютоном можешь ты не быть,
                                                             но отсидеть свое обязан!»…

                                                            «Снова туда, где море огней…»
   
Время от времени мы делаем среднее образование обязательным.  
Кажется это уже было,  во времена Никиты Сергеевича. Правда, в СССР, 

а теперь другая страна – Россия. Так значит все старые законы не работают? 
Или не все?... Шут с ним, я не силен в юриспруденции. Но хорошо помню, 
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что у старого закона была хорошая подстраховка. Отсидел обязательные до 
этого восемь лет за партой, а дальше выбирай: хорошо сидел – сиди дальше, 
плохо – иди в ПТУ, и там добирай до аттестата, а нет – иди работай, но будь 
добр с вечерней школой. 

Карел Чапек в своей автобиографии цитировал учителя, тыкавшего указ-
кой в северный полюс: «Здесь ничего нет, здесь ничего не растет, а что бы-
ло-то захирело». Вспоминая вечерние школы и сеть профессионально-тех-
нических училищ невольно повторяешь конец цитаты:… «что было – то 
захирело».

Я не против, всеобщее среднее – дело доброе. Но пока не подготовлен-
ное. Нельзя начинать строительство дома с десятого этажа, не возведя сна-
чала нижние девять.

Прежде всего, давайте определимся концептуально, что надо понимать 
под обязательностью. Вариантов два. Первый - государство в лице учителя 
обязано дотащить за уши Вовочку Крутолобова до аттестата. Не так ли бу-
дет толковаться закон на местах? Это означает хомут на шее учителя,  вож-
жи в руках Вовочки, а аттестате – липа. А Вовочке может быть 20 лет. Это 
уже не Вовочка, не Владимир, это Вован! И может быть не один! Брр… Я 
своего внука в эту школу не отправлю, извините…А учителям (это в основ-
ном женщины) не страшновато будет? Не разбегутся ли они? 

Второй вариант я представляю так: государство отвечает за организацию 
учебного процесса – помещение, оборудование, квалифицированный пре-
подаватель, учебники, программы и т. д.. А Крутолобов обязан в поте лица 
в течение десяти лет (одиннадцать – перебор) развивать свой интеллект. В 
законе об «обязаловке» я не нашел четкого распределения ответственности 
за успешность обучения между учителем и учащимся. 

Документ об окончании должен быть вручен каждому. А иначе неясно: 
где он болтался одиннадцать лет? Но свою ответственность учащийся по-
чувствует, если в аттестате будут стоять реальные оценки его успехов. На-
пример: алгебра – 2, физика -2, физкультура – 5, и т. д.. Такой аттестат не 
позволил бы подавать документы в технический ВУЗ. 

– «Фи, да я в метро куплю хороший аттестат!»
– «Бред! С моими бицепсами, или с папиными деньгами… Двойка? Поп-

робуйте…»
Аргументы? Да, и пока нешуточные. Насчет аттестатов. Давно пора 

создавать базу данных, в которой бы регистрировались номера, коды и 
персоналии выдаваемых аттестатов. То же касается и других личностных 
документов. В таком случае купленный аттестат или диплом не пройдет 
сверки с базой данных. А что касается второго довода, становится очевид-
ной необходимость введения компьютерного контроля знаний, свободного 
от субъективизма, силового воздействия и рыночных отношений. «Ага! Я 
же говорил! ЕГЭ!» Не спешите, разберемся и с этим. Пока остановимся на 
очевидном. Второй вариант возможен только когда в аттестате оценка «2» 
будет также легитимна, как и «5».

А. И. Ромашкевич



319

О реформе самого учебного процесса – позже. 
Продолжим. 
Школа уже много лет пользуется десятибалльной системой: «два», «три 

с минусом (-3)», «три», «три с плюсом (3+)», добавляем три разновидности 
четверки и три разнокалиберные пятерки, вот и получается десятиступен-
чатая оценка успехов. Но учителю и этого мало, бывает тройка и с двумя 
минусами, случается и отчаянный «кол». А журнал допускает только че-
тыре оценки: 2, 3, 4, 5. Представляете, какое разношерстье втискивается в 
одну графу? Все великие державы, да что там, слаборазвитые страны поль-
зуются двадцатибальной системой. Не пора ли и нам? Разговоров на эту 
тему много, шагов не видно. 

Далее – компьютерный экзамен по физике и математике. Не то убогое, 
наспех сляпанное ЕГЭ, которое сегодня кое - кто превозносит до небес, а 
хорошо продуманное, социально оправданное действо, объективность ко-
торого не будет подвергаться сомнению.

Не претендуя на аксиоматичность, осмелюсь  кое-что предложить. Сна-
чала собирается федеральный банк задач по физике, разумеется, в соответс-
твии со школьной программой. Этим должна заниматься широкая комис-
сия, состоящая из лучших школьных учителей и методистов. Она определит 
структуру банка и отберет порядка 20000 задач (для начала). Это не очень 
сложная процедура. У нас изданы сотни задачников, в каждом из которых 
содержится до 1500–2000 задач. Остается отобрать из них наиболее полез-
ные и методически оправданные.

В дальнейшем банк должен ежегодно пополняться и вырасти скажем до 
100000 задач. Содержание банка не будет секретным. Более того, его надо 
опубликовать, пусть желающие решают, а учителя видят, какой уровень 
мышления (сложность алгоритма решения) требуется от выпускника сред-
ней школы.

После этого можно приступать к организации экзамена. В специально 
оборудованном компьютерном центре ученики (весь класс) вводят свои дан-
ные в компьютеры, получают доступ, оператор нажатием кнопки включают 
генератор случайных чисел, который выдает каждому сугубо индивидуаль-
ное задание (скажем 10 задач на 4 часа) из банка. По окончании экзамена 
ученик вводит в компьютер числовые ответы. Несложно снабдить каждую 
машину упрощенным редактором формул для ввода ответа и в общем виде, 
который бы распознавал компьютер. Это сняло бы возмущение формализа-
цией проверки: «Я решал правильно! Только ошибся при расчете!» Хотя о 
правомерности такого аргумента лучше судить не нам, а жертвам техноген-
ных аварий. Соответственно, оценку выдает компьютер, остающийся глу-
хим к воплям: «за что?!», не реагирующий на слезы и угрозы.

Перед вычислительной техникой проблема банка и экзамена не ставит 
сложных задач. Административную сторону тоже нетрудно уладить. Сво-
бодный доступ к задачам банка при подготовке лишит заработка охотников 
за секретами. Кстати, на таком экзамене можно позволить однократную за-
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мену задания по желанию ученика, если задание показалось ему сложным. 
Разумеется, тестовых задач (четыре ответа – выбери правильный) в банке 
не должно быть. Сколько ни тверди, что такой способ контроля знаний по 
физическим дисциплинам (думаю, что и по многим другим)  вреден, что 
он перестраивает учащегося: вместо самостоятельного анализа задачи и 
получения собственного результата, начинается пляска от предложенных 
ответов, в которой есть все, что угодно, кроме того, что нужно – пост-
роения алгоритма решения – как об стенку горох. 

Начало кампании по внедрению текущего контроля знаний студента 
«тестовым» способом приходится на семидесятые годы прошлого столе-
тия. Нас, рядовых преподавателей, обязывали придумывать «карточки для 
контроля», из которых формировались варианты. И в специально оборудо-
ванных классах происходило священнодействие: «натыканные» ответы об-
считывались машинным способом и  выдавалась оценка. Это был эмбрион 
компьютерных технологий в учебном процессе. Но всеобщий энтузиазм 
довольно быстро уступил место скепсису. При анализе результатов выяс-
нилось, что учащийся при выборе ответа руководствуется соображениями, 
далекими от тех, которые преследует обучение.

Физики – интересный народ. Они ставят эксперименты, причем зачас-
тую только мысленно. Воспользуемся эти приемом. Итак, учащемуся пред-
лагается 100 задач повышенной трудности, каждая с четырьмя вариантами 
ответов: три нормальные (в смысле физики), четвертый – «не успел». На 
тест (экзамен) дается, скажем, три часа. Набор задач таков, что за отведен-
ное время хорошо подготовленный способный ученик успевает прорешать 
10–12 задач. Большое количество задач облегчает жизнь (дает возможность 
выбирать, что полегче). Машина начинает сверять ответы: 10–11 правиль-
ных ответов, 2–3 – ошибка, остальные – «не успел». Нормальный средний 
результат, на который и был рассчитан тест. И вдруг! Ого! 24 правильных 
ответа! Еще 50 – ответы не сходятся. И только 26 – «не успел». Обнару-
жен гений! Диплом победителя! Зачисление в ВУЗ! Увы! При идентифика-
ции «гения» обнаружится, что ответы натыкал макак бесхвостый! Причем 
в рекордно короткое время – минут пять. И что интересно, результат ста-
бильный. Повторное тестирование дает те же цифры, может быть с малыми 
изменениями. Вы уже поняли, в чем дело. При случайном выборе одной 
из четырех кнопок вероятность попасть на правильную – одна четвертая. 
При достаточно большом количестве испытаний примерно четверть попа-
даний будет удачной. Вот вам и 24–26 из 100. С остальными кнопками то  
же самое. Преподаватель сразу поймет, что ученик не утруждал себя умс-
твенными упражнениями, он просто «натыкал»  кнопки наугад. А компью-
тер? Распознает ли он младшего брата по разуму? Становится понятным, 
что с этим тестом надо что – то делать. Либо упростить задания настолько, 
что даже Вовочка Крутолобов даст раза в два больше правильных ответов, 
чем обезьян. Но тогда ценность операции становится весьма сомнительной. 
Либо разработать специальную систему оценок, в которой неправильный 
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ответ дает отрицательный балл (может часть балла), что суммируется с по-
ложительными баллами правильных оценок. Но и при такой системе обна-
ружится масса казусных ситуаций. Если к сказанному добавить методоло-
гическую вредность такого тестирования, приходим к выводу – задания с 
ответами в ЕГЭ необходимо выбросить и забыть. 

Не берусь судить о других предметах. Может быть вопрос по географии 
типа – «Где обосновалась Испания?» с вариантами ответов: 1. на Кольском 
полуострове, 2. На полуострове Ямал, 3. На Камчатке, 4. На Пиренейском 
полуострове,  имеет смысл (судя по программе «Такси»). Может спросить, 
какой поезд выбрала Анна Каренина, пассажирский или товарный тоже по-
лезно, но физику оставьте физикам. Мы сами разберемся.

В свое время я попытался выяснить, возможно ли методологически оп-
равданное тестирование с выбором ответа. Оказалось,  возможно. Я не про-
тиворечу самому себе. 

Поясню: тестируемому предлагается некоторое физическое утвержде-
ние. Назовем его «тезис». И два, (всего два!) варианта ответа: «согласен» и 
«не согласен».  Правильная кнопка «плюс 1 балл», неправильная – «минус 
1 балл». 

«Тезисная» форма контроля знаний направляет мышление учащегося в 
нужное русло. Тут уже от ответа не попляшешь. Чтобы правильно отве-
тить, надо разобраться в физике предложенной ситуации. Обезьяний ва-
риант, естественно, дает нулевой вариант.  Экспериментальная проверка 
подтвердила действенность теста в форме «тезис». Неудивительно, что при 
этом обнаружился даже некий обучающий эффект. Ученик, повторно про-
тестированный по тому же заданию без временного перерыва и без каких 
либо контактов, как правило, улучшал результат. Надо полагать, сказывался 
процесс мышления «по существу». Таким «тезисам» можно отвести в ЕГЭ 
определенное место. 

В школе решение задач, как правило, носит иллюстративный характер.  
На большее у учителя   нет времени. Чтобы подготовить средне-статис-
тического ученика к сдаче методически правильно организованного ЕГЭ, 
этого, естественно, мало. Множественность заданий в базе данных дикту-
ет другой подход. Его надо обучить определенным последовательностям 
умственных действий (алгоритмам), что позволит справляться с целыми 
группами задач. Иными словами, придется обучать школьника креативно-
му (физическому, логическому, системному, назовите как хотите) мышле-
нию. А это и есть главная задача школьного курса физики. 

Переход к компьютерному тестированию (текущему и экзаменационно-
му) в средней школе  неизбежен. Только переходить дорогу надо осторож-
но, поглядывая направо и налево, дожидаясь зеленого. А мы бросились под 
поток машин на авось, и уже готовы все испортить. Огромное количество 
«четырехкнопочных» заданий, один вариант на целую армию тестируемых, 
организационная слабость. И победные реляции! Применение ЕГЭ дало 
положительные результаты! Кто, по каким критерием определил эту поло-
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жительность? По всем предметам, или только по физкультуре? Дай научно 
обоснованный (или хоть какой – нибудь) анализ результатов, только попред-
метный! И подпишись. Или дрейфишь? 

Подсказываю, как экспериментатор. Возьми 1000 учеников по случайной 
выборке. Пропусти всех через три варианта ЕГЭ и сравни баллы каждого по 
трем вариантам. Это будет первая (не ахти какая), но все таки проверка ЕГЭ 
на устойчивость результата. И это только начало работы. Проверка на вы-
живаемость результата, через месяц, через год и многое другое. А то бряк! 
Результаты ЕГЭ действительны два года! Могу поверить, что литературный 
багаж за пару лет станет солиднее, но меня - то  волнует другое! Сдается 
мне, что через пару лет с результатом ЕГЭ по физике можно будет сходить 
только в… Простите, мыслители Государственной Думы. 

Nota bene: Четырехпалые загадки (тесты) я вовсе не отношу к мертво-
рожденным изобретениям человечества. Они хороши в тестах на интеллект. 
Я имею ввиду «Ай – Кью», где оценивается общее развитие – сообрази-
тельность, наблюдательность, элементы логики. Но не предметные навыки 
и умения! Правда, провалившие  «Ай – Кью» матерят его хуже дворников. 
Карточки с четырьмя ответами очень хороши при зубрежке правил движе-
ния, когда нужно «загнать» это знание на уровень подсознания. Чтобы пред-
ложенная ситуация на перекрестке вызывала немедленную, адекватную мо-
торную реакцию, а не располагала к размышлениям на тему… Хорошо бы 
создать такой же тест по правилам противопожарной безопасности.  

Так как же будем реализовывать обязательное среднее образование?

(Продолжение следует...)

А. И. Ромашкевич
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Почтовый адрес__________________________________________________
Телефон рабочий_________________________________________________
Телефон домашний_______________________________________________
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3) Article from journal, newspaper, magazine: Домогаков, В. Н. Классификация 
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327



328

СИБИРСКИЙ ПЕДАГОГИЧЕСКИЙ 
ЖУРНАЛ

Научное периодическое издание

1/2011

Главный редактор: В. А. Беловолов
Ведущий редактор: С. П. Беловолова

Ответственный секретарь: А. Н. Никульников
Оператор электронной верстки: С. В. Беляев
Программист: Е. В. Ильенко, Н. Н. Касенова

Технический секретарь: Н. В. Алексеева

Адрес редакции: 630126, г. Новосибирск, ул. Вилюйская, 28
Тел/факс: 8 (383) 244-12-95, 244-11-55. http://www.sp-jornal.ru

E-mail: journal.nspu@mail.ru; vabelovolov@mail.ru

Формат 70х108/16. Печать офсет. Бумага офсетная.  
Усл.-печ. л. 24,50. Уч.-изд. л. 20,50.

Подписано в печать:               Тираж 1000 экз. Заказ № 48.
ООО «Немо Пресс», 630001, г. Новосибирск, ул. Д. Ковальчук, 1, оф. 202.  

Тел.: (383) 236-13-43, 292-12-68. 
E-mail: nemopress@mail.ru


	Раздел I. Профессиональное образование
	Кузнецова Е. В. Культурологический подход как методологическая основа преподавания курса стохастики в техническом университете
	Дубровина Т. С. Совершенствование профессиональной подготовки будущих учителей иностранных языков на основе актуализации познавательных задач
	Скибицкий Э. Г., Захарова О. А. Индивидуализация обучения математике студентов в вузе

	Раздел II. Концептуальные основания философии образования
	Асадуллин Р. М., Терегулов Ф. Ш. Человек как предмет педагогики и педагогической антропологии
	Кимайкин С. И. Педагогические аспекты филисофии всеединства конца XIX– начала XX столетий
	Литке С. Г. Анализ понятия «творчество» в континууме философского аспекта

	Раздел III. Информационные и педагогические технологии
	Намаканов Б. А. Расулов М. М. Дистантное обучение как современная концепция образования
	Ломов А. С. Дистанционная поддержка в процессе подготовки студентов высших учебных заведений
	Дейнега С. А. Особенности реализации проектно-модульного обучения в техническом вузе
	Медведенко Н. В. Фрейм как базовое понятие педагогических технологий
	Мокроусова О. А. Современные интенсивные технологии в процессе обучения кандидатов в эксперты по независимой оценке рисков
	Ядрихинская Е. Е. Педагогические особенности формирования информационной культуры у взрослых
	Тимофеева Е. В. Технология формирования познавательной активности учащихся и студентов....121Раскрываются понятия «познавательная активность», «технология развития познавательной

	Раздел IV. Языковая культура
	Оршанская Е. Г. Модели речевого поведения учителя иностранного языка
	Стёпин С. Н. Когнитивно-концептуальные особенности мировосприятия в лирике Сергея Казнова

	Раздел V. Формирование культуры личности
	Ахметова М. Н., Руденко А. Н. Становление системы педагогической поддержки личностного роста студентов в образовательном процессе
	Барковская С. П. Методологические подходы к решению проблемы полилогического освоения русской духовно-музыкальной культуры будущими педагогами-музыкантами
	Раскачкина Е. В. Ценностно-смысловые компетенции личности как интегративная категория современной педагогической теории и практики

	Раздел VI. Повышение качества современного школьного образования
	Хлытина О. М. Способы актуализации субъектной позиции старшеклассников при изучении истории
	Комелина В. А, Култашева Н. В. Мониторинг качества учебно-воспитательного процесса как фактор развития успешности школы
	Майер А. А. Результативность управления социализацией детей младшего школьного возраста в образовании
	Прошина Е. Ю. Использование Wiki-технологии в учебном процессе
	Яновская Н. Б., Лебедева С. Ю., Бачурина Н. А. Задачи модернизации образования на примере ресурсного центра предпрофильной подготовки

	Раздел VII. История педагогической теории и практики
	Зверев В. А., Зверева К. Е. Начальные сельские училища в округах западной сибири конца XIX века (по данным ревизии Б. И. Сциборского)
	К. М. Локтин, В. А. Беловолов. Формирование контингента учащихся средних специальных учебных заведениях 1954–1965 гг. (на примере Западно-Сибирского региона)

	Раздел VIII. Повышение квалификации педагогических кадров. Управление образованием
	Обоскалов А. Г., Коптелов А. В. Профессиональное развитие руководителей муниципальных методических служб на основе компетентностного подхода
	Мищенко В. А. Профессиональная мобильность выпускников вузов на примере Ханты-Мансийского автономного округа – Югра
	Скрипова Н. Е. Федеральный государственный образовательный стандарт начального общего образования и действующая система повышения квалификации
	Гамзаева М. В. Сущность и содержание педагогического самоменеджмента

	Раздел IX. Сравнительная педагогика
	Кузнецов В. К., Гребенкин Е. В. Отправление правосудия по делам несовершеннолетних в ФРГ: баланс воспитания и права

	Раздел X. Психологические исследования
	Намаканов Б. А. Нейрофизиологические и нейробиологические аспекты педагогики. Использование методов в практической педагогике
	Л. М. Лучшева. Влияние эмоционального выгорания и алекситимии педагогов на успешность идентификации эмоциональных состояний по голосу

	Раздел XI. Коррекционная педагогика
	Халилова Л. Б., Заимцян Д. Р. Типология речеязыковых нарушений у детей с недоразвитием речи (опыт психолингвистического исследования)
	Нарзулаев С. Б., Петухов Н. А., Петров Е. А., Похоруков О. Ю. Туризм как средство реабилитации детей с сенсорными нарушениями

	Раздел XII. Военное профессиональное образование
	Маркелова Т. В. Заблаговременная устойчивость офицера запаса и этапы ее становления в условиях гражданских вузов
	Кудышкин Е. А. К вопросу о системе управления качеством образовательного процесса в высших военных учебных заведениях внутренних войск МВД России

	Раздел XIII. Размышление, обсуждение
	Ромашкевич А. И. Реформа или проформа?

	Правила оформления статей

