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СИБИРСКИЙ
ПЕДАГОГИЧЕСКИЙ ЖУРНАЛ

НАУЧНОЕ ПЕРИОДИЧЕСКОЕ ИЗДАНИЕ

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

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

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

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

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

Приглашаем вас к участию в работе нашего журнала. 

SIBERIAN
PEDAGOGICAL JOURNAL

SCIENTIFIC PERIODICALS

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

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

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

Inviting to collaboration, the editorial board and editorial council of “the Siberian 
pedagogical journal” expect that the authors of the journal should cooperate in 
comprehension and in–depth analysis of current complicated and inconsistent educational 
process. Colleagues can share their experience of using various educational techniques, 
discuss the progressive tendencies in preparation of highly qualified specialists.
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29 января 2013 г. в Новосибирском госу-
дарственном педагогическом университете 
состоялся круглый стол «Статус истории в 
научном, идеологическом, образовательном 
дискурсах XVIII – начала ХХI вв.», посвя-
щенный 60-летию доктора исторических 
наук, профессора, заслуженного работника 
высшей школы РФ Олега Николаевича Ка-
тионова. В нем приняли участие ведущие 
специалисты по истории Сибири, препо-
даватели вузов и представители академиче-
ской науки нашего региона. 

Вся трудовая биография Олега Николае-
вича Катионова связана с Новосибирским 
государственным педагогическим универ-
ситетом. В 1975 г. он закончил отделение 
«История и педагогика» исторического фа-
культета НГПИ. С 1980 по 1983 г. обучался 
в аспирантуре при кафедре отечественной 
истории НГПИ. В 1988 г. в НГУ защитил 
кандидатскую диссертацию по теме «Мо-
сковско-Сибирский тракт во второй по-
ловине ХIХ в. » (научный руководитель –  
д-р ист. наук, проф. Е. И. Соловьева). В 1992 
г. утвержден в ученом звании доцента по ка-
федре истории СССР. 

Диссертацию доктора исторических наук 
защитил в 2006 г. в диссертационном совете 
при ОмГПУ по теме «Московско-Сибирский 
тракт как основная сухопутная транспорт-
ная коммуникация Сибири (30-е гг. XVIII  – 
90-е гг. ХIХ в.)», научный консультант –  
д-р ист. наук, проф. Е. И. Соловьева. Круг 
его научных интересов широк: история Рос-
сии и сибириведение, история сухопутных 
транспортных коммуникаций Азиатской 
России имперского периода, история кар-
тографии и др. О. Н. Катионовым написано 
около ста научных работ, исследовательские 
коллективы под его руководством неодно-
кратно получали гранты РГНФ. 

Олег Николаевич прошел путь от учите-
ля истории, заведующего кабинетом фило-
софии и научного коммунизма и ассистента 
до заведующего кафедрой отечественной 

истории и директора Института истории, 
гуманитарного и социального образования 
НГПУ. Он разработал и в разное время пре-
подавал курсы истории СССР дооктябрьско-
го периода, правоведения, истории Сибири, 
истории государства и права России, новей-
шей истории России. Регулярно под его ру-
ководством студенты защищают дипломные 
работы по истории России, истории русско-
го государства и права. 

Много лет успешно занимается админи-
стративной и организационно-педагогиче-
ской деятельностью. В 1985 г. был назна-
чен заместителем декана, а в 1989 г. избран 
деканом исторического факультета НГПИ. 
При непосредственном участии декана на 
факультете были открыты специальности 
по социальной педагогике, культурологии, 
юриспруденции, музеологии. Он иницииро-
вал лицензирование ряда аспирантур, созда-
ние научно-исследовательских лабораторий 
при кафедрах. Совместно с проректором  
В. И. Соболевым инициировал развитие 
связей по студенческому обмену между 
историческим факультетом и Шаньдунским 
педагогическим университетом (Китай).  
В 2004 г. при его активном участии был соз-
дан ИИГСО НГПУ, и в 2005 г. О. Н. Катионов 
большинством голосов делегатов конферен-
ции преподавателей и сотрудников институ-
та избран на должность его директора. 

Неслучайно, что круглый стол, посвящен-
ный 60-летнему юбилею О. Н. Катионова, 
был посвящен именно статусу истории и 
историка в обществе, актуальным пробле-
мам исторического образования в вузе. 

Ведущий круглого стола д-р ист. наук, 
профессор, декан исторического факульте-
та Омского государственного педагогиче-
ского университета В. Н. Худяков отметил, 
что со времен Гегеля историков интере-
совали следующие вопросы: кто является 
творцом истории; как и почему развивается 
общество, зачем нужна история как наука и, 
наконец, кто является потребителем истори-

КРУГЛЫЙ СТОЛ  
«СТАТУС ИСТОРИИ В НАУЧНОм, ИДЕОЛОГИЧЕСКОм, 
ОБРАЗОВАТЕЛьНОм ДИСКУРСАх XVIII – НАЧАЛА ххI ВВ.»  

(К юБИЛЕю О. Н. КАТИОНОВА)
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ческих знаний. Становление нововременной 
исторической науки связано с эпохой Про-
свещения. Эпоха Просвещения решила, 
что общество развивается как глобальная 
система, что у человечества есть единая 
столбовая дорога, которая приведет к новым 
моделям человеческого общежития (граж-
данскому обществу, правовому государству, 
коммунистическому обществу). Они осно-
вывались на идее прогресса, критерием ко-
торого они считали развитие просвещения. 
Большинство этих идей было сформулиро-
вано не профессиональными историками, а 
философами и писателями. В то же время 
профессиональные историки, круг которых 
был весьма ограничен, занимались либо 
критикой древних источников, либо истори-
ей эпохи раннего Средневековья. Основной 
аудиторией, на которую были рассчитаны 
исторические идеи просветителей, были мо-
нархи и придворная образованная знать. 

Настоящий переворот в истории проис-
ходит в начале XIX в., в связи со становле-
нием национальных государств. Для фор-
мирования национальной идентичности 
нужна была национальная история, кон-
струирующая память об общем прошлом, 
которая бы способствовала национальной 
консолидации. В этот период возникает про-
фессиональная корпорация историков как 
общественная структура. Повсеместно в 
университетах создаются кафедры нацио-
нальной истории. Авторитет историков мо-
дерной эпохи необычайно высок, они стано-
вятся выразителями общественного мнения 
и морали. В начале ХХ в. историки стано-
вятся лидерами общественно-политических 
движений (П. Н. Милюков, Т. Г. Масарик). 
Работы историков выходят массовыми ти-
ражами, они занимают почетное место в 
«толстых журналах». Ширится круг потре-
бителей исторических сочинений за счет 
растущей национальной интеллигенции. 
Следует отметить, что именно историки во 
второй половине XIX – начале ХХ вв. играли 
заметную роль в законотворческой деятель-
ности европейских парламентах и законосо-
вещательных органах Российской империи. 
Именно привлечение властью историков в 
качестве экспертов для разработки законов 
(Франция, Италия, Россия) способствовало 
успехам либеральных реформ в модернизи-
рующихся государствах. 

Советская власть в первых годы своего 
существования отвергала значение истори-
ческой науки. Причинами этого можно на-
звать контрреволюционную позицию боль-
шинства историков и надежда на мировую 
революцию, которая должна была сделать 
бессмысленными национальные истории. 
Однако с начала 1930-х гг. история призна-
ется мощным идеологическим оружием в 
борьбе за коммунистическое строительство, 
а историки становятся проводниками идей 
партии, доказывающими, что вектор исто-
рического развития обязательно приведет к 
коммунизму. Отныне профессия историка 
становится престижной, именно из выпуск-
ников исторических факультетов формиру-
ются руководящие партийные и советские 
кадры. 

В конце ХХ столетия в историческом со-
знании произошел кардинальный перелом. 
Была отвергнута идея глобальной истории, 
возможность прогрессивного и векторного 
развития общества. Фокус внимания исто-
риков сместился с выявления общих харак-
теристик развития человеческого общества 
на изучение множества разных историй: 
история повседневности, микроистория, 
персональная история, новая интеллектуаль-
ная и новая социальная истории и др. Исто-
рия была свергнута с пьедестала «царицы 
наук». Новые поколения обратились к дру-
гим областям знания как стартовым, с точки 
зрения карьерного роста. Если в модерном 
обществе история была прибежищем интел-
лектуалов, то в постиндустриальном обще-
стве на смену потребности в достижениях 
университетской и академической науки 
пришла потребность в истории «выходного 
дня», в популярной литературе и медийных 
проектах о прошлом, которые и формиру-
ют историческое сознание современников. 
Падению популярности истории как науки 
способствовали новые тенденции в препода-
вании истории в школе и вузе. Доминирова-
ние курсов «по выбору» над обязательными 
дисциплинами на исторических факультетах 
вузов разрушает формирование цельного 
представления о ходе, причинности и зако-
номерностях исторического процесса. 

Е. Э. Казаков (д-р ист. наук, проф., рек-
тор Российско-германского университета) 
обратил внимание на влияние политических 
событий конца 1980-х гг. – начала 1990-х гг. 
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на выбор идеологических приоритетов но-
вой российской историографии и создание 
новых учебных курсов, пришедших на сме-
ну «Истории КПСС». 

Н. П. Матханова (д-р ист. наук, проф., 
глав. науч. сотр. Института истории  
СО РАН) посвятила свое выступление одиоз-
ным оценкам современных исследователей 
истории России достижений историографии 
советского периода, акцентировав наличие 
разных школ, направлений в отечественной 
историографии недавнего прошлого, влия-
ние цензуры и господствующей идеологии 
на развитие исторической науки. Историк 
предложила разграничить понятия «совет-
ская историография» и «историография со-
ветской эпохи», а также цензуры и научного 
редактирования. 

М. В. Шиловский (д-р ист. наук, проф., 
зав. сектором истории второй половины 
XVI – начала ХХ в. Института истории  
СО РАН) говорил о необходимости углубле-
ния знаний современных студентов-исто-
риков по краеведению, локальной истории, 
ссылаясь на пристальное внимание к изуче-
нию этих сюжетов в творчестве областни-
ков, в особенности Г. Н. Потанина. 

В. П. Зиновьев (д-р ист. наук, проф., де-
кан исторического факультета Томского 
государственного университета), основы-
ваясь на многочисленных примерах из прак-
тики исторического факультета Томского 
государственного университета, констати-
ровал падение престижа профессии истори-
ка, уменьшение конкурса на исторические 
факультеты университетов, падение уровня 
знаний студентов конца ХХ – начала ХХI в. 

В. С. Курчеев (д-р юрид. наук, проф., декан 
юридического факультета Новосибирского 
государственного университета) в своем 
выступлении доказывал необходимость пе-
рехода о т доминирующих, с его точки зре-
ния, в современном вузовском образовании 
формационного и цивилизационного под-
ходов, к идее многовариантности моделей 
развития общества. В числе наиболее пер-
спективных докладчик назвал евразийскую 
модель. 

В. А. Зверев (д-р ист. наук, проф. кафе-
дры отечественной истории НГПУ) напом-
нил о чрезвычайной остроте демографиче-
ской проблемы, стоящей перед современной 
Россией. Эта проблема делает вдвойне акту-

альными историко-демографические иссле-
дования, в том числе изучение исторических 
этапов физического и социокультурного 
воспроизводства населения Сибири. На-
учная работа в этом направлении оживи-
лась сейчас благодаря повышению статуса 
междисциплинарности в гуманитаристике, 
включению теорий демографического и 
эпидемиологических переходов в методо-
логический арсенал ученых-сибиреведов. 
Обнадеживающими явлениями докладчик 
считает создание сектора историко-демо-
графических исследований в Институте 
истории СО РАН, наличие историко-демо-
графического направления в работе научной 
школы НГПУ «История Сибири в социаль-
ном, ментальном и образовательном изме-
рениях», Научно-образовательного центра 
ИИГСО «Гуманитарные и социальные ис-
следования», введение в программу обуче-
ния бакалавров-историков в ИИГСО спец-
курса по исторической демографии России. 

О. Н. Катионов (д-р ист. наук, проф., 
директор ИИГСО НГПУ) обратил внима-
ние на «полифоничность» истории, право 
на существование различных направле-
ний исторических исследований. Исто-
рик поставил под сомнение точку зрения  
Е. И. Пивовара, ректора РГГУ, о «самом про-
дуктивном» стиле историописания, имею-
щего в виду «интеллектуальную историю». 
Е. Пивовар вкратце излагает свое мнение 
так: «В историографической культуре есть 
разные стили историописания: одни ученые 
не выходят из архивохранилищ, полагая, что 
только там можно приблизиться к событиям 
минувшего. Другие – сначала выстраивают 
некую модель изучаемого сюжета, а потом 
погружаются в толщу «хронологической 
пыли». Но есть и третий путь: движение от 
материала к моделям и обратно. Это чел-
ночное движение представляется наиболее 
продуктивным, страхующим историка, как 
от ползучего эмпиризма, так и от теоретиче-
ских пустот» 1. 

По мнению О. Н. Катионова, слово «пол-
зучий» в зоологии может обозначать гада, 
«существо нелетающее». В этом, видимо, 

1 Пивовар Е. И. Лорине Петровне Репиной // 
Историческое познание и историографическая 
ситуация на рубеже XX–XXI вв. – М.: ИВИ РАН, 
2012. – С. 5 – 6. 
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есть некое пренебрежение ко всем, кто вне 
наиболее «верного направления». А ведь 
именно метод «ползучей миграции», по 
мнению историко-географа В. Покшишев-
ского, позволил русским преодолеть Урал 
и распространить свою земледельческую и 
промысловую культуру до берегов Тихого 
океана. Олег Николаевич призвал не оби-
жаться на слово «ползучий». Юбиляр отнес 
себя к «ползучим эмпирикам», которые вы-
являют драгоценные исторические факты, 
роясь либо в «пыли» архивов, музеев и би-
блиотек, либо в полевых условиях, создавая 
фотодокументы. Накопление фактов, их си-
стематизация никогда еще не вредили исто-
рии, а только делали ее более многозвучной. 
Это и краеведение, история повседневно-
сти, история семьи, социально-экономиче-

ская история, историческая картография и 
т. д. Как здесь обойтись только одной фор-
мой историописания? Поэтому, по мнению  
О. Н. Катионова, право на различные стили 
в написании истории – важнейшее достиже-
ние современной историографической куль-
туры. А какой из них наиболее продуктив-
ный  – спор бессмысленный. 

В специальном разделе «Сибирского пе-
дагогического журнала», посвященном юби-
лею О. Н. Катионова, представлены статьи 
по истории образования в России XVIII – на-
чала ХХ в., публикации о новых тенденциях 
и проблемах современного исторического, 
религиоведческого, культурологического об-
разования в школе и вузе, которые представ-
ляют интерес для широкого круга профессио-
нальных педагогов, историков, учителей. 

В. Н. Худяков, 
д-р ист. наук, проф. ОмГПУ
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Abstract. Article purpose – to show features of training of specialists in Siberia, to reveal 
a role of house education – a basis special, and also a role of special educational institutions – 
seaworthy, mining, to characterize mentoring system at the persons who have got the European 
and Siberian education, and to designate value of training at the specialized enterprises in Europe. 
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1  Статья подготовлена в рамках реализации Программы стратегического развития ФГБОУ ВПО 
«НГПУ» на 2012–2016 годы. 

Первоначальным и основным способом 
специальной профессиональной подготов-
ки специалистов в Сибири было домашнее 
образование с элементами общественного. 
Классическим примером домашнего образо-
вания и воспитания является императорская 
семья. Главным руководителем в деле вос-
питания великого князя Павла был Н. И. Па-

нин, из его помощников, выделялся молодой 
офицер, учитель математики С. А. Порошин, 
воспитанник кадетского корпуса. Например, 
к сентябрю 1765 г. великий князь Павел  
(11 лет от роду – О. К.) окончил со священ-
ником отцом Платоном первую часть «Бого-
словия» и был экзаменован в присутствии 
императрицы. При экзамене присутствовали 

file:///G:/%d0%a0%d0%90%d0%91%d0%9e%d0%a2%d0%90/%d0%97%d0%90%d0%9a%d0%90%d0%97%d0%ab/0%20%d0%a1%d0%98%d0%91%d0%98%d0%a0%d0%a1%d0%9a%d0%98%d0%99%20%d0%9f%d0%95%d0%94%d0%90%d0%93%d0%9e%d0%93%d0%98%d0%a7%d0%95%d0%a1%d0%9a%d0%98%d0%99/2013-%e2%84%961/%d0%b8%d1%81%d1%85/ 
mailto:korolek1953@gmail.com
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граф М. Л. Воронцов, граф А. Б. Бутурлин и 
множество придворных [20, т. 26, с. 475, 481]. 
Традиция экзаменовки в присутствии знатных, 
важных особ, начальников, специалистов пу-
блично происходила на всех уровнях домашне-
го образования, в том числе и в Сибири. 

Примером домашнего образования в Си-
бири служит семья Ремезовых, в которой 
основным наставником сыновей выступал 
Семен Ульянович, получивший в свое время 
домашнее образование от отца – служилого 
человека [17, с. 18]. 

Капитан И. Андреев (служил с 1757 по 
1800 гг.) получил не систематическое, но не-
обходимое для роста по службе домашнее 
образование, обучался в Сибири в церков-
ных учебных заведениях, частных школах и 
брал практический опыт у офицеров средне-
го и высшего звена, проявляя личные спо-
собности и усердие. В его «Домовой лето-
писи» даётся описание процесса получения 
им знаний и навыков. Чтобы добиться роста 
по службе, да и просто вступить в нее, дво-
ряне обязаны были получать образование, 
иначе в службу их не принимали. Это стало 
обязательным с петровских времен. Но так 
как в Сибири с получением специального 
образования были сложности, то большая 
часть сибирских дворян обучалась на дому 
либо при монастырях. К появившимся в Си-
бири офицерам из европейской части обра-
щались с просьбами о помощи в подготовке 
специалистов, кроме того наставничество 
входило в их должностные обязанности. По-
вышение квалификации, зафиксированное 
во время сдачи офицером экзамена, дава-
ло возможность роста по службе в чинах и 
должностях. Капитан Иван Андреев описы-
вает состав офицеров, которые имели право, 
особенно начальствующий состав, прини-
мать экзамены у офицеров. Типаж их был 
разнообразен. Это и офицеры, по-доброму 
относившиеся к однополчанам, и генерал-
майор Фрауендорф, обучавший фактически 
с палкой в руках. Будучи первым иркутским 
губернатором, завел у себя дома чертежную, 
где обучал чертежному делу учеников. По 
воспоминаниям Андреева, Карл Львович 
фон Фрауендорф, увидев однажды упуще-
ния при строительстве одного из редутов 
Иртышской линии, при котором восемнад-
цатилетний Андреев выполнял инженерные 
функции, избил его стеком (палкой) так, 

в том числе и по голове, что тот несколько 
дней лежал больным, а на руке образовался 
свищ, который сопровождал его всю жизнь. 
Так получал реальное воплощение педаго-
гический принцип того времени: «Троих 
забей – одного выучи». Фрауендорф ему и 
следовал. Капитан Андреев всю жизнь ис-
пытывал к этому «воспитателю» негативные 
чувства и записал у себя в дневнике, как этот 
садист, будучи иркутским губернатором, 
приказал запытать дворянина, капитанского 
сына, уморив его в бане, за что должен был 
понести наказание, и от испуга случившего-
ся, якобы за последствия убийства, вскоре 
умер [6, с. 143–149]. 

Будучи еще вахмистром, Иван Андреев 
составлял копии карт для вышестоящего 
начальства, которые затем отправлялись в 
столицу. Нашими коллегами Е. Н. Коновало-
вой и Р. Ю. Смагиным обнаружена одна из 
таких копий в Российском государственном 
историческом архиве [РГИА. Ф. 1399. Оп. 1. 
Д. 225]. Называется она так: «Часть карты, 
которая представляет описание 1761  г. ин-
женером майором Петрулиным, по которому 
ныне в заграничной экспедиции и командою 
следовано до устья реки Бухтармы… / ко-
пировал вахмейстер Иван Андреев» (выде-
лено нами – О. К.). Карту подписал «Иван 
Шпрингер» (Генерал-поручик И. И. Шприн-
гер был начальником Сибирского корпуса– 
О. К.). Впоследствии И. Андреев сам со-
ставлял карты, о чем он писал в «Домовой 
летописи». 

Его брат Александр Андреев тоже копи-
ровал карты. Примером служит обнаружен-
ная А. А. Ворониной в Российском госу-
дарственном военно-историческом архиве 
«Карта полуденной части Российской им-
перии Сибирской губернии начав от 58°12 
минут от города Тобольска, на которой пред-
ставляются состоящие пограничные линии, 
а именно новопрожектированная между ре-
ками Тоболом и Иртышом новая Сибирская 
и оно же Иртышская и Колывано-Кузнецкая 
линия. – «Сочинял Луцкаго драгунскаго 
полку Филипп Спицын. Копировал штата ге-
нерал-порутчика и ковалера Шпингера фли-
гель адъютант Александр Андреев. [1763]». 
[РГВИА. Ф. 846 (ВУА). Оп. 16. Д. 20237] [4]. 

Командированные в Сибирь офицеры, 
обучавшиеся в России или за границей, об-
ладавшие педагогическими навыками, хо-
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рошими знаниями передавали их в практи-
ческой деятельности своим подчиненным 
либо сослуживцам. Инженеры, картографы, 
чертежники получали специальное образо-
вание как на местах несения службы, так 
и обучаясь у своих коллег – старших офи-
церов. Тот же Иван Андреев, получив со-
ответствующую подготовку, выступал в ка-
честве наставника у младших сослуживцев  
[6, с. 143–149]. 

Исследователь М. О. Акишин, характе-
ризуя сибирских чиновников 1730 – начала 
1760-х гг., отметил, что и при Анне Иоан-
новне была продолжена политика Петра I 
по представлению привилегий по службе 
образованным людям. Согласно положению 
о кадетском корпусе 1731 г. его выпускни-
ки получали в зависимости от усердия при 
обучении чины, начиная с унтер-офицер-
ских и кончая чином поручика. Однако по 
Сибири были выявлены только единичные 
случаи, когда администраторы в юности 
окончили школы навигацких, артиллерий-
ских и др. наук. Так, сын крымского мурзы 
В. Я. Батуров окончил в Москве школу ма-
тематических и навигацких наук и Москов-
скую академию. В Сибирь попал в чине 
шихт-мейстера в конце карьеры, получив в 
1753 г. назначение в сибирскую губернскую 
корчемную контору. Дворянин В. А. Губин 
окончил артиллерийскую школу в Москве. 
По выходе в отставку после службы в армии 
занимал должность воеводы в Нерчинске в 
1750–1760 гг. Выпускник цифирной школы 
в С.-Петербурге У. И. Еропкин после служ-
бы гардемарином на флоте в Сибирь по-
пал в 1743 г. и до 1755 г. служил на долж-
ностях воеводы в Сургуте, Таре и Якутске  
[1, с. 197–198]. 

Из послужного списка прапорщика гео-
дезии Пимена Евсеевича Старцева узнаем, 
что он обучался в Екатеринбургской горной 
школе, с 1732 г. – копиист, с 1735 г. – ученик 
геодезии у поручика геодезии Ивана Ивано-
вича Шишкова. «При нем был в посылках 
в низовых сибирских городех, яко то Нер-
чинском, Иркуцком и протчих, за описани-
ем географическим и сочинением плоских 
меркаторских ландкарт в учениках 1744 году 
по февраль месяц. А оного февраля … от-
правлен в канцелярию Екатеринбургскую. 
При оной находился у надзирания школ…».  
В 1744 г. П. Старцев получил чин геодези-

ста, а в 1747 – геодезии прапорщика Колы-
вано-Воскресенских заводов. Имел свое-
го ученика  – Ивана Денисова, с которым  
в 1742  г. исследовал и картографировал 
Телецкое озеро в экспедиции П. Шелегина  
[2, с. 387–389]. Опыт практиков использо-
вался при передаче его учащимся. Из гео-
дезии учеников П. Старцев дослужился до 
геодезиста только через 10 лет. 

Когда потребности государства в специ-
алистах усилилась, в Сибири начали возни-
кать специальные учебные заведения, типа 
навигацкой школы в Иркутске или горноза-
водской школы-училища в Екатеринбурге, 
а позже в Барнауле. Инициатива чаще всего 
исходила от заинтересованных лиц, а тако-
выми являлись либо губернаторы, либо на-
чальствующий состав – военный, морской, 
горный или землеустроительный. 

Навигацкие школы работали в [Тоболь-
ске – геодезическая], Якутске, Охотске, Ир-
кутске и Нерчинске. В. Беринг, по возвра-
щении из первой экспедиции в Петербург 
в апреле 1730 г. подал императрице записку 
о разных преобразованиях в Камчатском и 
Охотском краях, в которой сообщал, что в 
Сибири необходимо для морского пути об-
учать молодых казачьих детей всякому мор-
скому обыкновению... И ежели б оное учини-
лось, то б и отсюда посылать не надобно, и 
на всякое судно довольно по 12 или 15 человек 
для науки. Якутская навигацкая школа начала 
свою работу в 1740 г., а официально закрыта 
в 1792 г., работая с перерывами более 50 лет. 
Обучалось в ней, когда не было перерывов, 
от 25 до 40 учеников. В Охотске школа была 
открыта в 1740 г. С разными перерывами она 
продолжала работать и в середине XIX в.  
А. С. Сгибнев писал, что и в 1847 г. училище 
продолжало готовить штурманов. Наиболее 
плодотворно подготовка велась в Иркутске 
всю вторую половину XVIII в. Сведения 
о существования тобольской или сибир-
ской школы, минимальны. В частности, из 
«Исторической записки о иркутских геоде-
зистах и навигацких учениках» мы узнаем, 
что 19 января 1755 года «сибирский губер-
натор Мятлев предписал вице-губернатору 
Вульфу (в Иркутске), что по представлению 
морского флота штурмана Татаринова, из 
находящихся в Тобольске при сибирской 
геодезической школе (выделено нами –  
О. К.), составленной из одной роты учени-
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ков обученных арифметике и геометрии, 
к определению впредь в морскую службу 
выбраны 5 человек, которых по окончании 
наук по геодезии и навигации в Иркутскую 
навигацкую школу принял штурман Татари-
нов, отправленный в Иркутск учителем». То 
есть эти пять учеников предполагалось, что 
и было сделано, направить в Иркутскую на-
вигацкую школу. Из записки неясно, в каче-
стве кого. Возможно, это были помощники 
учителя, организовывавшие практику нави-
гацких учеников. Или будущие кандидаты в 
штурманы, как наиболее способные и подго-
товленные Им полагалось содержание 2 ко-
пейки в день, тогда как ученикам – 1 копейка 
[7, с. 125]. Однако, несколько иное и более 
полное трактование сюжета о тобольских 
учениках находим у А. С. Сгибнева: «Между 
тем, Мятлев, пока устраивалась навигацкая 
школа в Иркутске, выбрал несколько чело-
век воспитанников из вновь устроенной 
им тобольской геодезической школы и под 
личным своим наблюдением поручил нахо-
дившемуся при нем штурману Татаринову 
обучать их навигацким наукам; в 1754 г. из 
числа этих учеников 5 человек окончили 
арифметику, геометрию, тригонометрию и 
навигацию до обсервации. Мятлев 19 января 
1755 г. сообщил Вульфу, что он сделал рас-
поряжение об отправлении этих учеников 
вместе с Татариновым в Иркутск, с тем что-
бы ученики поступили в навигацкую школу. 
И как они уже способны к морской службе, 
то содержание им производить по 2 копейки 
на день и муки по два четверика, и круп по 
гарнцу в месяц; мундиры же против солдат-
ских дач: кафтан, камзол, две шляпы с галу-
ном, панталоны лосинные на 4 года и руба-
шек и чулок по паре в год. Такое большое 
содержание производить им, – писал Мят-
лев, – для примера другим, дабы и те ста-
рались скорее дойти до высших наук» (кур-
сив наш – О. К.) [18, с. 335–358]. Последняя 
фраза В. А. Мятлева в «Исторической запи-
ске о иркутских геодезистах…» отсутствует.  
А она-то и дает объяснение присылке то-
больских учеников в Иркутскую школу. 

Необходимы дальнейшие исследова-
ния по истории тобольской геодезической 
школы. О том, что геодезическая школа в 
Тобольске существовала позднее, имеется 
информация в «Описании Тобольской гу-
бернии» 1789–1790 гг.: «С 1764 года губер-

натором сибирским Чичериным для детей 
благородных учреждена была геодезическая 
школа, в которой обучали только чистой ма-
тематике…» [16, с. 301]. Хотя о более раннем 
её существовании пишет О. А. Горощенова: 
«Существует версия, что в Иркутске до шко-
лы навигации была геодезическая школа, от-
крытая в 1745, которая затем соединилась со 
школой навигации в 1754 г. Об этом писал 
Г. Миллер. Скорее всего речь идет о Сибир-
ской школе геодезии в Тобольске, учеников 
которой соединили в 1755 г. с иркутской 
школой навигаторов» [3, с. 65]. 

Итак, основателями тобольской геодези-
ческой школы, по разным источникам, яв-
ляются В. А. Мятлев – 1754 г., Д. И Чиче-
рин  – 1764 г. В 1789 г., видимо, школа эта 
была слита с народной. О том, что инициа-
тива по ее открытию исходила от В. А. Мят-
лева – понятно. Он морской офицер, в 1733 г. 
руководил подготовкой Обской экспедиции 
(1734–1738) Д. Л. Овцына, в чине генерал-
лейтенанта стал сибирским губернатором, 
сторонником продолжения поисков путей 
на Камчатку через Амур. Ему нужны были 
геодезисты, штурманы, чтобы исследовать 
судоходность и берега Амура. Он иницииро-
вал открытие навигацких школ в Иркутске 
и Нерчинске, чтобы не возить их из СПб. 
Имел опыт руководства Морской академией 
в 1730–1732 гг. в звании капитана I ранга. 
В Архангельске открыл местную морскую 
школу для обеспечения Второго отряда Кам-
чатской экспедиции Д. Л. Овцына [8, с. 16]. 
Стаж и опыт руководства морскими учебны-
ми заведениями имел с 1730-х гг. 

В 1754 г. через два месяца после открытия 
иркутской Ф. И. Соймонов открыл навигац-
кую школу в Нерчинске. В 1757 г. в школе 
этой было уже 59 учеников. Между тем, во-
прос о плавании по Амуру был отложен по 
политическим соображениям до более удоб-
ного времени, и Сенат, по представлению 
сибирского губернатора Чичерина, предпи-
сал ему в 1765 г. школу эту соединить с ир-
кутскою. 19 октября 1765 г. начальник нер-
чинской школы Бритов прибыл в иркутскую 
навигацкую школу с 39 учениками, книгами 
и инструментами. 

Иркутская навигацкая школа сыгра-
ла важную роль при подготовке не только 
штурманов, но и специалистов разного про-
филя, в том числе и землемеров. Особенно в 
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первой трети XIX в. Сибирский губернатор 
И. Б. Пестель 25 февраля 1813 г. утвердил 
проект иркутского гражданского губернато-
ра Н. И. Трескина, на основании которого 
геодезисты и навигацкие ученики состояли 
в ведении землемера до 1827 г., получая со-
держание из суммы, ассигнуемой на содер-
жание навигацкой школы, хотя школа эта 
давно уже утратила свое прямое назначение. 

В 1827 г. губернский совет, имея в виду 
крайний недостаток в Иркутской губернии 
землемеров, счел необходимым, насколько 
возможно, поддержать навигацкую школу, 
а потому решил: предоставить гражданско-
му губернатору избрать, по добровольному 
согласию родственников, из свободного со-
словия и из казачьих детей 12 мальчиков от 
10 до 14 лет для обучения их наукам, пре-
имущественно геодезическим, в иркутских 
учебных заведениях, по ранее существовав-
шему порядку, производя жалованье стар-
шим ученикам по 150, а младшим по 120 
р. в год, а остальную сумму употреблять на 
учебные пособия. Более способных учени-
ков занимать в свободное от ученья время 
в чертежной. Наблюдение же за учениками 
возложить на одного из окружных землеме-
ров, и сверх того договориться с директором 
училищ Иркутской губернии о содействии с 
его стороны в строгом присмотре за воспи-
танием учеников. Завершила свою историю 
навигацкая школа в 1835 г., когда было высо-
чайше утверждено мнение Государственно-
го совета, заключающееся в том, чтобы вза-
мен бывшей иркутской навигацкой школы 
прибавить в Константиновском межевом ин-
ституте 9 мест воспитанников для Сибири. 
По получении в Иркутске этого указа учени-
ки геодезии были распущены и прекращено 
финансирование школы [18, с. 354–355]. 

Иркутская школа готовила кадры для раз-
личных отраслей народного хозяйства. Об 
этом свидетельствует статистика. С 1754 по 
1765 год из Иркутской навигацкой школы 
выбыло: 1 – в японские переводчики; 16 – 
штурманами в Охотск; 15 – в горные чины; 
5 – в подмастерья ластовых судов; 6 – в се-
кретную экспедицию капитана Креницына; 
1 – в медицинские чины; 36 – в канцелярию 
нерчинского горного начальства к разным 
должностям; 6 – геодезистами в Охотск и 
Анадырь; 23 – не понятные в карабинерный 
полк; 28 – как нерадивые в казаки; 5 – умер-

ло. Итого – 142 [7, с. 128]. 
Относительно «не понятных» Иркутский 

губернский совет постановил в 1827 г. в от-
ношении геодезистов-учеников: «3) Геоде-
зистов, оказавшихся тупыми (курсив наш  –  
О. К.) и не способными к наукам, следова-
тельно, и не могущих быть полезными для 
службы, исключать из звания геодезистов, 
дабы казна не могла напрасно тратить на 
них издержки, на каковой конец поставить 
губернскому землемеру в обязанность не-
медленно о таковых доносить гражданскому 
губернатору на дальнейшее его распоряже-
ние» [18, c. 356]. А в 1765 г. их еще называли 
«не понятными». 

Сведения о выпускниках отрывочны.  
В 1771 и 1772 гг. на употребление в штур-
маны в морской флот выбыло по 20 чел; на 
казенные суда в Охотск – в звании штурма-
нов  – 3, подштурманов – 3, и учеников – 3, да 
на компанейские суда – 2, и по воспоследо-
вавшей от Правительственного Сената апро-
бации определены 7 геодезистов. Итого – 58. 
С 1784 г. по 1805 г. в разное время выбыли из 
школы: 8 – в канцелярские служители; 9 – в 
уездные землемеры; 3 – в землемеры лесной 
экспедиции; 1 – в СПб, практическим зем-
лемером в департамент водяных коммуника-
ций; 2 – в штурманы на Байкал; 5 – в штур-
маны в Охотск; 10 – в морскую секретную 
экспедицию для исправления штурманских 
должностей; 9 – в фортмейстеры и разные 
адмиралтейские должности. Итого – 48.  
В 1805 г. в ведение губернского землемера 
явилось: 4 – при уездных землемерах; 1 – в 
экспедиции Ледовитого моря; 2 – в чертеж-
ной; 10 – учащихся. Итого – 17 [7, с. 128–129]. 

Палитра должностей выпускников доста-
точно широка. Ученики иркутской школы 
проходили практику в разных местах Сиби-
ри, но под наставничеством специалистов. 
Например, якутский уездный землемер, ти-
тулярный советник Бармин в 1813 г. получил 
распоряжение иркутского губернского зем-
лемера А. И. Лосева об обучении геодезии 
ученика Каретникова. В предписании от 10 
марта Лосев писал: «На основании Положе-
ния VI отделения поручено Вашему благо-
родию как опытному землемеру под надзо-
ром своим чрез старшего геодезиста в вашей 
команде состоящего, обучить геодезии уче-
ника Каретникова. 1-е, весьма нужным для 
землемера наукам и нужной практике соб-
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ственным вашим старанием; 2-е, а для дру-
гих учебных предметов посылать его в класс 
Якутского училища, наблюдая за успехами 
его в учении; и 3-е, доставлять в половине 
июня ведомость об успехах» [НАРС (Я).  
Ф. 343-И: Якутский статистический коми-
тет. Оп. 7. Д. 41. Л. 4. ]. 

Таким образом, на все обучение земле-
мерному делу этого ученика А. И. Лосев 
отпускал около трех месяцев. (Не надо за-
бывать, что Каретников был геодезии уче-
ником, т. е. основы топографии были ему 
известны. Видимо, требовалось пройти 
практику. Аудиторное же обучение проходи-
ло в Якутском училище). 

Некоторые из выпускников иркутского 
училища помимо землемерия «были опреде-
ляемы к учительским должностям в подве-
домые гимназии училища» [23, с. 132, 161]. 

Практика привлечения специалистов для 
подготовки кадров на местах была довольно 
распространенной в России XVIII в. из-за 
нехватки профессиональных училищ. На-
пример, в Колывано-Воскресенском горном 
ведомстве первое время подготовка специ-
алистов велась индивидуально. По контрак-
ту каждый иностранный мастер обязывался 
подготовить несколько работников «россий-
ской нации» [9, с. 9]. 

В 1763 г. до открытия горного училища 
в Колывано-Воскресенские заводы присы-
лали для подготовки в горные инженеры 
«молодых дворян, небогатых и доброго со-
стояния, из шляхетных кадетских корпусов, 
довольно обученных немецкому, а паче ла-
тинскому языку, арифметике, геометрии и 
тригонометрии, из сухопутного – четырех, 
из морского – четырех, да ис прочих учи-
лищ четырех же человек…, где они могут не 
токмо присмотреться, но и научиться всему 
горному и плавильному произвождению.  
И по прошествии года произвесть их в гор-
ные обер офицеры. А которые из них ра-
чительны явятца и доброе понятие иметь 
будут, то произвесть и меньше года. Из них 
шесть человек оставить здесь, при заводах, 
для действительной уже службы. А досталь-
ных, кои понятнее, взять в Санкт Петербург 
и с одним горным обер офицером послать на 
иждивении здешних заводов в Саксонию и 
в другие места, где производятся горные и 
плавильные дела, на два года для примеча-
ния там разности от здешних работ по раз-

личию качества в рудах…, тако ж и для на-
уки в сей горной физике» [2, с. 69]. 

И через 20 лет эта практика повторялась. 
В наставлении начальника горной экспеди-
ции Кабинета её императорского величества 
П. А. Соймонова начальнику Колывано-Вос-
кресенских заводов Г. С. Качке предписыва-
лось в 1785 г. «чтобы учащиеся могли дойти 
до совершенства, то тех, кои наиболее успе-
хов и большую склонность и остроту пока-
зывать будут, пересылать в Санкт-Петербург 
в Горный корпус. Откуда по окончании 
курсов определено ездить им и, сверх того 
в чужие края, чрез что здешние заводы мо-
гут получить достойных и сведущих горных 
офицеров, не делая на обучение их больших 
издержек» [2, с. 88]. 

Выпускники инженерных специаль-
ностей могли работать по другим ведом-
ствам. Так, характеризуя чиновника Том-
ского губернского суда П. П. Сушина, автор  
Е. Н. Туманик пишет о том, что он имел об-
разование горнозаводского училища ведом-
ства Екатеринбургских горных казенных 
заводов с профессиональной квалифика-
цией маркшейдера и топографа (окончил в  
1815 г.). В 1832 г. определился в Омске в Во-
енно-топографическую экспедицию. Числясь 
в штате Главного управления Западной Сиби-
ри, был отправлен «для рекогносцирования 
внешних округов Омской области». Годовое 
жалованье составляло 1500 р. – достаточно 
высокое. Однако, в марте 1833 г. экспедицию 
расформировали, и наш герой служит уже по 
судебной части [22, с. 272–273]. 

Это положение вписывалось в общую для 
того времени практику подготовки специа-
листов достаточно широкого профиля. Так, в 
инструкции «О преподавании в школах при 
уральских казенных заводах» В. Н. Татищев 
логично настаивал на обязательной дальней-
шей специальной подготовке дворянских де-
тей для службы военной и гражданской [21]. 

Практика была не только за рубежами от-
ечества. Так, учащиеся екатеринбургского 
горного казенного училища практиковались 
в чертежных работах. Об этом свидетель-
ствуют карты, копии с которых они снима-
ли на протяжении второй половины XVIII в. 
Например, «Карта лежащей от г. Екатерин-
бурга дороги чрез разные города до Кяхты. 
Собранная с разных карт Пермского намест-
ничества приказа общественного призрения 
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при екатеринбургском училище 1784 года 
февраля 13». [13, с. 68–69, №150. ]. Так как 
карта «собрана» учениками, она не без не-
дочетов мелких (например, Бердский острог 
написан как «Бергинский»), и грубых: доро-
га по Барабе идет южнее оз. Чаны [5, с. 223]. 

В Иркутске – городе близком к государ-
ственным границам, готовили специалистов-
переводчиков с монгольского и китайского, а 
также японского языков, в разное время. При 
Иркутском Вознесенском монастыре в 1725 
г. было открыто первое в России учебное за-
ведение по изучению монгольского языка с 
миссионерскими целями. Просуществовала 
школа до 1737 г. Преподавание вели «при-
родные монголы». Окончившие ее работали 
переводчиками. Первоначальную подготов-
ку получил в ней ученый-ориенталист ир-
кутянин Илларион Россохин, завершивший 
языковую практику с 1729 по 1737 г. в Пеки-
не, в русской духовной миссии. Специалист 
в области монгольского, манчжурского, ки-
тайского языков, изучавший их в течение 
12 лет, впоследствии с 1737 г. переводчик в 
Академии наук в СПб. [12, с. 337]. 

В 1753 г. в Иркутске открылась в связи с 
попытками установления дипотношений с 
Японией переведенная из СПб. школа япон-
ского языка. Преподаватели присланы были 
из СПб. Первым составителем русско-япон-
ского языка был ученик этой школы Андрей 
Татаринов. Словарь был переслан губер-
натором Н. Ф. Кличкой в СПб, в Академию 
наук для напечатания. Однако, в связи с по-
литикой самоизоляции Японии востребован-
ность переводчиков с японского была незна-
чительной и школа была закрыта. Правда,  
в XIX в. в Иркутске в главном народном учи-
лище, гимназии, духовной семинарии продол-
жалось изучение монгольского, маньчжурско-
го и японского языков [10, с. 172–174]. 

При Иркутской гимназии некоторое вре-
мя существовали навигацкая школа и япон-
ский класс. Навигацкая школа в 1812 г. была 
отделена от гимназии, а японский класс за-
крыт в 1816 г. [19, с. 105]. 

Учебные заведения XVIII в. до появления 
общеобразовательных школ носили профес-
сиональный характер, однако они выпол-
няли более широкую задачу: обеспечивали 
общество образованными людьми. Так, сре-
ди выпускников навигацких школ были учи-
теля, медики, военные, геодезисты, перевод-

чики [11, с. 30–38]. 
В XVIII в. специальные учебные заве-

дения создавались, исходя из конкретных 
потребностей, стоявших перед властями. 
Беринговские экспедиции, освоение севе-
ро-востока, попытки продолжить движение 
на восток по Амуру привели к созданию на-
вигацких школ, которые, наряду с подготов-
кой морских служителей – штурманов, под-
штурманов и т. п., готовили специалистов 
для управления, горных дел, землемеров, 
военнослужащих и т. п. Горные учебные за-
ведения в Екатеринбурге и Барнауле решали 
задачи по подготовке специалистов в обла-
сти разработок горных пород и плавильного 
дела. Наряду с этим они тоже выполняли за-
дачи по подготовке служащих для народно-
го хозяйства. Школы иностранных языков 
необходимы были для развития контактов с 
приграничными Китаем и Японией. 

По данным Б. Н. Миронова, с началом мо-
дернизации в XVIII в. началось распростра-
нение грамотности, но в первые 100 лет она 
глубоко проникла только в среду дворянства 
и духовенства – это всего 3% населения  
[14, с. 2–8]. 

В течение всего века домашнее образова-
ние с комплексе с другими формами – шко-
лами при монастырях, частными учебными 
заведениями, не утратило своего значения. 
Такой «способ передачи культурного на-
следства обычно ориентирует человека на 
традицию, а не на социальные изменения»  
[14, с. 2–8]. Но в сочетании с другими фор-
мами образования домашняя подготовка 
способствовала и стимулировала часть си-
бирского социума к решению сложных тех-
нических, управленческих и экономических 
задач. В связи с отсутствием в Сибири до 
1785 г. единой системы государственного 
образования актуальным было наличие на-
ставничества как обязательного условия 
службы по контракту у специалистов и на-
правление учащихся за рубеж и в лучшие 
учебные заведения России для стажировки. 
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В конце XVII – начале XVIII вв. в Вос-
точной Сибири развернулось церковное 
и монастырское строительство. В 1727 г. 
была учреждена самостоятельная Иркутская 
епархия. Однако лиц «годных к церковно-
му служению» оказалось недостаточно. Из 
европейской России в Сибирь духовенство 
ехало крайне неохотно, а приехавшие осе-
дали главным образом в приходах Западной 
Сибири. По мнению сибирских архиереев, 
заполнить вакантные церковные должности 
должны были дети духовенства, которых 
готовили для церковного служения, сочетая 
методы домашнего и школьного обучения. 

 Родители, обучавшие детей дома, на-
правляли иркутскому епископу подписку, в 
которой брали на себя обязательства научить 
детей всему, что знали и умели сами. Напри-
мер, в расписке дьячка Стефана Завьялова, 
отправленной в Иркутск 21 декабря 1738 г., 
говорилось: «Имеющихся у меня двух де-

тей: Алексея – пяти лет и Ивана – годова-
лого обучать грамоте буду неленостно и как 
к науке наискорее привести могу, а ежели... 
прилежного радения не исправлю и учиню 
в том послабу... то повинен я за свою неис-
правность и необучение истязания и штра-
фа» [1, л. 219 об.]. 

Архиереями был установлен контроль за 
домашним образованием детей духовенства. 
За каждого необученного ребенка родители 
выплачивали штраф в размере 5 руб. Более 
серьезным наказанием для необразованного 
причетника мог быть запрет на церковное 
служение или его исключение из духовного 
сословия, с определением в податные или в 
рекруты. 

Домашнее образование в рассматривае-
мый период преобладало в отдаленных ду-
ховных правлениях, таких как Киренское, 
Балаганское. В этих местах наиболее остро 
ощущался недостаток духовенства и для свя-
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щенника лишиться своего сына в качестве 
причетника значило остаться без помощни-
ка во время богослужений. К тому же до-
ставлять детей из этих приходов в Иркутск 
было трудно. В Иркутске же и в Иркутском 
духовном правлении школьное образование 
играло значительную роль. 

Идея создания образовательного учреж-
дения в Иркутске принадлежала направлен-
ному в Китай посланнику Л. В. Измайлову, 
заметившему, что “близко пограничные го-
рода государя нашего, а духовенство де не 
заведет детям школы мунгальского языка... 
И того времени не плохо робят собравши за-
вести мунгальского языка школу”[3, с. 27]. 

Эту идею подхватил архимандрит Ан-
тоний Платковский. Четкого плана и пред-
ставлений о направлении деятельности 
школы не было. Примером служила архие-
рейская школа, открытая в Тобольске в 1703 г.  
В 1724 г. архимандрит Антоний возвратился 
в Иркутск из поездки в Китай и активно при-
нялся за дело. Он обратился с прошением в 
Синод, в котором предлагал открыть школу 
при Иркутском Вознесенском монастыре 
для обучения детей духовенства, в том числе 
«мунгальскому» и китайскому языкам для 
подготовки священников и проповедников 
для Пекинской духовной миссии. Разреше-
ние поступило в этом же 1724 г. В нем го-
ворилось: “... учреждается в Вознесенском 
иркутском монастыре школа для обучения 
церковнических детей и монастырских си-
рот мунгальскому и китайскому языкам... ” 
[6, №1381] Открытие школы состоялось в 
1725 г. 

Используя школу как повод, архимандрит 
Антоний добился приписки к Вознесенско-
му монастырю Посольского Преображен-
ского монастыря и Братской Спасской пу-
стыни. На создание школы архимандритом 
списывались огромные средства. Например, 
из сумм Вознесенского монастыря Антоний 
израсходовал 7000 руб., Посольского мона-
стыря – 3000 руб. [4, лл. 59, 72] 

Таким образом, благородная идея созда-
ния образовательного учреждения на деле 
явилась лишь предлогом для удовлетворе-
ния личных амбиций и финансовых интере-
сов настоятеля Вознесенского монастыря. 

С учреждением самостоятельной Иркут-
ской епархии заботу о школе взял на себя 
епископ Иннокентий Кульчицкий. От его 

внимания не ускользало ничего: ни содержа-
ние учеников, ни образовательные програм-
мы, ни подбор учителей. Нередко он жерт-
вовал личные средства на ее потребности. 
Наивысшего подъема школа достигла при 
епископе Иннокентии Неруновиче. Епископ 
называл ее семинарией и считал любимым 
своим детищем. 

Школа размещалась в двух избах недале-
ко от Вознесенского монастыря. В первой, 
именуемой «горницей», размещались клас-
сы, а во второй, «черной избе», помещались 
школьники. 

Основным документом, регулирующим ее 
деятельность, стал «Духовный регламент». 
Он предусматривал единообразие, беспре-
кословную дисциплину, поддерживающуюся 
розгами и наказаниями, постоянную муштру 
и замкнутость школы. В нем, в частности, го-
ворилось: «Каждому указать кровать, место 
сидения на занятиях… Назначить надсмот-
рщика для соблюдения благочиния. Оный 
имеет власть наказывать розгою… Подавать 
все сигналы колоколом, подобно солдатам. 
До трех лет поступления в семинарию нико-
го никуда не отпускать. А с третьего года от-
пускать на 7 дней не больше двух раз в году. 
Родственникам давать встречу в присутствии 
инспектора» [5, №3718]. 

Сбор учащихся проводился ежегодно по 
распоряжению епископа. Для обучения на-
правлялись дети в возрасте от 7 до 15 лет. За 
отправку детей отвечал заказчик, стоявший 
во главе духовного правления. Ему также 
поручалось составление и проверка списка 
детей духовенства, «годных к обучению». 

В среде приходского духовенства школь-
ное образование не встретило одобрения и 
поддержки. Отрыв детей от семьи, замкнутое 
и почти казарменное положение учеников, 
экономические трудности, постоянно пре-
следовавшие школу, приводили к тому, что 
многие родители предпочитали обойти обре-
менительную “школьную повинность”. Для 
этого использовались различные способы. 

Особо «отличился» в этом священник 
Илгинской Богоявленской церкви Лука Афа-
насьев. В 1734 г. он получил предписание 
об отправке детей в школу. Не желая рас-
ставаться со своими чадами, догадливый 
священник успел записать их в «казачью 
службу» в состав конной полиции. Узнав об 
этом, иркутский епископ Иннокентий Неру-
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нович направил в 1735г. в провинциальную 
канцелярию требование, чтобы впредь без 
решения епархиальных властей детей ду-
ховенства в гражданскую службу не брали. 
Провинциальная канцелярия отстранила от 
службы детей илгинского священника. Од-
нако Лука Афанасьев в 1738 г. сумел устро-
ить их на причетнические должности при 
своей церкви. Но епископ оказался неумо-
лим, и Луке пришлось отправить всех троих 
детей в школу. 

Другой священник – Иван Никифоров, 
также попытался «спасти» своего сына от 
школы, записав в церковный штат понома-
рем. Но так же, как и Афанасьеву, ему при-
шлось отдать сына в школу по требованию 
епископа. Известны случаи, когда церков-
нослужители, не желая отдавать своих детей 
на обучение, покидали духовную службу и 
переходили в податные сословия. Напри-
мер, в 1728 г. пономарь Уваровский заявил: 
«Ныне в пономарях быть не желаю, а желаю 
чтобы сына моего Никифора от школы уво-
лить... и я отбывая от того поверстался в по-
сад»[4, лл. 175-176]. 

Столкнувшись с трудностями по комплек-
тованию школы, епископ Иннокентий Куль-
чицкий в 1727 г. для сбора учащихся выпро-
сил 6 солдат, с помощью которых и удалось 
провести набор. Кроме того, епископ ввел 
штраф в размере 15 руб. за неотправку детей 
духовенства в школу. Епископ Иннокентий 
Нерунович пригрозил «необразованным от-
нять всякую надежду на чин священниче-
ский неотменно, а окончившим школу пре-
доставлять лучшие места в епархии». 

Первоначально школа подразделялась на 
«русскую» и «мунгальскую». В «русской» 
учили азбуку, часослов, псалтырь и запове-
ди, а чуть позднее было введено церковное 
пение; в «мунгальской» – «мунгальскую» аз-
буку, разговорный бурятский язык и читали 
монгольские и китайские рукописные книги. 

Срок обучения точно определен не был. 
Окончившим школу считался ученик, про-
слушавший полный курс и успешно сдав-
ший экзамены. За неуспеваемость следова-
ло отчисление. Например, в марте 1730 г. 
епископ уволил ученика Матвея Шастина, 
который за 5 лет пребывания в школе не на-
учился даже писать собственное имя. 

Число учеников в разные годы менялось. 
В 1727 г. в ней обучалось 13 (8 – в «русской» 

и 5 – в «мунгальской»), в 1728 г. – 28 чело-
век, в 1732 г. – 24, в 1734 г. – 60. Не все уче-
ники выдерживали учебную нагрузку и вну-
тренний распорядок, о чем свидетельствуют 
побеги из школы. В 1734 г. из нее бежало 12 
учеников, в 1735 г. – 6, а в 1736 г. состоялся 
еще один массовый побег. 

Серьезной проблемой стал подбор педа-
гогов. За 20 лет существования школы в ней 
сменилось 12 учителей. В 1727 г. учителем 
школы некоторое время был ученик Иван 
Мостинин, «понеже лучше не было снача-
ла». Иннокентий Кульчицкий неоднократно 
обращался к духовенству Иркутска с прось-
бой определить кого-либо из своей среды в 
учителя. Однако желающих не находилось 
из-за низкой оплаты. Приходилось доволь-
ствоваться случайными людьми или пред-
ставителями ссыльного духовенства. Так, 
Иннокентий Нерунович определил к школе 
сосланного Феофаном Прокоповичем «раз-
стригу» Павла Малиновского, который су-
мел организовать преподавание латинского 
языка. Впоследствии Малиновский был вы-
зван в Москву, оправдан и стал митрополи-
том Московским Платоном. 

Иркутские епископы поддерживали шко-
лу, сами проводили занятия. Однако невоз-
можность найти замену ушедшему учителю 
стала серьезным препятствием. Например, 
после увольнения из школы ламы Лапсана, 
преподававшего с 1727 по 1737 гг., и оказав-
шегося замешанным в восстании бурят в За-
байкалье, «мунгальская» школа прекратила 
свое существование. В 1746 г. школу поки-
нул последний учитель – Гавриил Ленский, 
после чего она была закрыта. 

Самой главной проблемой для школы, 
оставшейся так и не решенной, была фи-
нансовая. Первоначально архимандрит Ан-
тоний Платковский переложил финанси-
рование школы на монастыри. Иркутский 
Вознесенский монастырь должен был содер-
жать учителей и предоставить помещение,  
а остальные – обеспечить 25 учеников. 

Однако монастыри не спешили с отправ-
кой содержания. Селенгинский Троицкий 
монастырь выплаты за 1729 г. отправил толь-
ко в конце 1730 г., а Киренский Троицкий во-
обще не платил с 1728 по 1731 гг., ссылаясь 
на то, что в состав Иркутской епархии не 
входит. Недостаток средств покрывался за 
счет доходов Иркутского Вознесенского мо-
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настыря, обеспечившего содержание 7 уче-
ников, ежемесячно выделяя на каждого по 
10 алтын, ржаной муки по 2 пуда, круп по 
5 фунтов и соли по 2 фунта [2, с. 28]. Таким 
образом школа поддерживалась до 1746 г. 

Увеличение числа учеников в 30-40-е гг. 
XVIII в. потребовало дополнительных ис-
точников финансирования. Поэтому епи-
скоп Иннокентий Нерунович ввел денежный 
сбор на школу: со священника взималось 50 
коп. в год, с дьякона – 30, с дьячка и поно-
маря – по 10 коп. Сбор производился даже 
с бездетных церковнослужителей. На содер-
жание школы в 1739 г. поступило из 5 духов-
ных правлений (Иркутского, Нерчинского, 
Селенгинского, Киренского и Илгинского) 
50 руб. 90 коп. [4, л. 321] Для приходского 
духовенства содержание школы обернулось 
дополнительным налогом, поэтому оно не 
проявило заинтересованности в ее сохране-
нии. Забота о школе стала исключительно 
делом епископа. В 1746 г., после отъезда из 
Иркутска епископа Иннокентия Неруновича 
школьники были распущены и больше не со-
бирались. 

Школа при Иркутском Вознесенском мо-
настыре действовала всего 21 год. Несмотря 
на короткий период своего существования, 
она оказала серьезное влияние на форми-
рование приходского духовенства. Более 40 

ее выпускников заняли места при иркут-
ских приходских церквях, часть перешла на 
службу в духовную консисторию, а некото-
рые – на гражданскую службу. Прослушав-
шие курс в «мунгальской» школе трудились 
в качестве миссионеров, переводчиков или 
были направлены для духовного служения в 
Китай. Школу при Вознесенском монасты-
ре окончил ученый-ориенталист Илларион 
Россохин, работавший в Академии наук и 
написавший более 30 работ. 

Необходимо признать, что не везде сыно-
вья членов клира учились в школе. В ней об-
учались главным образом дети духовенства 
Иркутска, Прибайкалья и Забайкалья. В се-
верной части региона преобладало домаш-
нее образование. 

В 30-40-е гг. XVIII в. епископу Инно-
кентию Неруновичу удалось добиться 
увеличения в регионе доли школьного 
образования среди детей духовенства до 
60-65%. Однако после закрытия школы 
и до учреждения в Иркутске семинарии  
(1747-1779 гг.) домашнее образование 
вновь стало преобладать. 

Сведений о числе грамотных детей духо-
венства за первую половину XVIII в. сохра-
нилось мало. Более полные данные имеются 
только за 1738 г. по трем духовным правле-
ниям. 

Таблица 1
Соотношение домашнего и школьного образования  

в Байкальском регионе в 1732 г. [4, л. 219]

Духовное правление
Обучалось в школе Обучалось дома

чел. % чел. %
г. Иркутск 5 45 6 55
Иркутское 12 100 0 0
Илимское 0 0 16 100

Нерчинское 5 56 4 44
Селенгинское 2 33 4 67

Таблица 2
Число детей приходского духовенства  

Байкальского региона обучавшихся в 1738 г. [2, с. 218]

Духовное  
правление

Детей приходского духовенства в возрасте
от 1 до 7 лет от 7 до 12 лет от 12 до 15 лет от 15 до 20 лет

всего обучается всего обучается всего обучается всего обучается
Балаганское
(Илгинское) 18 3 12 9 5 3 11 6

Киренское 9 2 2 2 4 4 1 1
Селенгинское 36 7 18 15 - - 6 2
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Анализируя эти неполные данные, необ-

ходимо учитывать следующее: а) в первой 
категории, детей от 1 до 7 лет, многие не 
могли учиться из-за малолетия; б) существо-
вала категория «увечных» детей, которые 
не могли учиться по состоянию здоровья, 
но отдельно не выделялись; в) в Иркутске и 
Иркутском духовном правлении грамотных 
было, несомненно, больше. Поэтому, мож-
но предположить, что уровень грамотности 
среди детей духовенства в Восточной Сиби-
ри составлял не менее 80%, что являлось вы-
соким показателем. 
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Выдающийся ученый, и общественно-
политический деятель Григорий Николае-
вич Потанин (1835–1920) не был профес-
сиональным педагогом. Лишь два месяца 
весной 1865 г. в Томске он «читал лекции в 
обеих гимназиях по естественным наукам» 
[2, с. 77]. Тем не менее, внес существенный 
вклад в развитие образования в Азиатской 
России дореволюционного периода. При де-
ятельном участии Г. Н. Потанина в 1888 г. 
открывается первое в Сибири высшее учеб-
ное заведение – Томский университет, а в 
1910 г. – Сибирские высшие женские курсы, 
активизирует свою деятельность Томское 
общество попечения начального образова-
ния. Многогранный вклад моего героя в об-
разовательную сферу региона можно услов-
но разделить на ряд направлений. 

Прежде всего, Григорий Николаевич 
оставил воспоминания, посвященные уче-
бе в Сибирском кадетском корпусе (Омск)  
в 1846–1852 гг. «Напишу свои воспоминания 
о Сибирском кадетском корпусе, подробно 
напишу, – сообщал он другу и сподвижни-

ку Н. М. Ядринцеву 25 июля 1877 г.  – Это 
материалы для истории этого учебного за-
ведения. Такие истории нужно составить и 
о других заведениях Сибири: будет хороший 
материал для истории образования Сибири» 
[2, с. 107]. В них содержатся ценные сведе-
ния об организации учебного процесса, вну-
тренней жизни учебного заведения, даются 
лапидарные, но глубокие, характеристики 
товарищей по учебе и педагогов. При реор-
ганизации в 1848 г. войскового училища в 
кадетский корпус в нем собрали группу та-
лантливых педагогов, высокообразованных 
людей, таких как инспектор классов, препо-
даватель математики И. В. Ждан-Пушкин, 
литератор и востоковед Н. Ф. Костылецкий, 
законоучитель А. И. Сулоцкий, историк  
И. В. Гонсевский, учитель рисования  
В. И. Померанцев и др. Они произвели не-
изгладимое впечатление на воспитанников. 
«У Гонсевского и отца Сулоцкого, – отмечал 
Потанин, – мы учились думать, у Костылец-
кого – жить» [6, с. 256-257]. 

Используя материалы очерка-воспоми-
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наний моего героя 1859 г., Л. И. Смокотина 
дает негативную оценку преподавательскому 
составу кадетского корпуса и организации 
учебного процесса в нем. Она резюмирует: 
«Г. Н. Потанин, раскрывая недостатки старой 
школы, критиковал догматизм и схоластику в 
преподавании, а также подавление личности 
ребенка» [13, с. 97]. Но так ли это? На мой 
взгляд Григорий Николаевич добросовестно 
рассказал о типичных проблемах организа-
ции учебного процесса, которые актуальны и 
в настоящее время. «В классе все шло чрез-
вычайно дурно, – вспоминает он: – один учи-
тель не мог справиться со своими учениками, 
убегавшими от него на чердак…, учитель си-
дел один в классе» [Там же. С. 96]. 

Не учитывается фактор критической на-
правленности публикации в либеральном 
«Русском слове». В более поздний период 
мой герой, с учетом жизненного опыта, су-
щественно откорректировал свои оценочные 
суждения, например, в отношении педагоги-
ческого мастерства своих педагогов. Проил-
люстрирую свой вывод на примере Н. Ф. Ко-
стылецкого. В 1859 г. его преподавательский 
стиль характеризовался бывшим учеником 
как шарлатанство: «Он приходил в класс, 
приносил с собой кипу книг для выдержек, 
зачитывался до звонка и уходил не сказавши 
ни слова» [8, с. 25]. А вот как в отношении 
Костылецкого Потанин высказывался в своих 
мемуарах 1913–1914 гг.: «Костылецкий по-
знакомил нас с Пушкиным, Лермонтовым и 
Гоголем. На Пушкина он смотрел как на на-
ционального гения; он казался ему необыкно-
венно одаренным человеком… Костылецкий 
познакомил нас с взглядами Белинского на 
русскую литературу; он весь свой курс о рус-
ской литературе составлял по критическим 
статьям Белинского. Кажется, и я не ошибусь, 
если скажу, что такие деликатные предметы, 
как история литературы и всеобщая исто-
рия, преподавались нам конспиративно. Ко-
стылецкий построил курс на Белинском, но 
имени Белинского ни разу перед учениками 
не произнес. Об этом я узнал только впослед-
ствии, спустя восемь или девять лет, будучи 
вольнослушателем петербургского универси-
тета, когда пришлось прочесть полное собра-
ние сочинений Белинского, тогда только что 
вышедшее» [9, с. 48-49]. 

В «Воспоминаниях» раскрывается мето-
ды патриотического воспитания будущих 

офицеров и способы их интеллектуального 
развития: «Военный дух старались поднять 
у нас и внешней обстановкой дортуаров: 
стены их представляли галерею героев Оте-
чественной войны [1812 г. – М. Ш.]. В одной 
из камер эскадрона была повешена картина, 
изображавшая гибель Ермака в волнах Ир-
тыша. В дортуарах эскадронных кадет, как и 
у ротных, была библиотека для внеклассно-
го чтения. Книги выдавались эскадронным и 
ротным командирами. Эти библиотеки тоже 
были составлены с тенденцией: тут была 
история Отечественной войны, соч. [инения] 
Данилевского. Впрочем, тут были и книги 
более общего интереса, исторические ме-
муары вроде «Записок Манштейна», «Исто-
рия государства Российского» Карамзина и, 
кроме того, путешествие Дюмон-Дюрвиля, 
обработанное для юношества, записки мо-
ряка Броневского, описывающие плавание 
в Ионийском архипелаге. Последние две 
книги сделались моим любимым чтением»  
[Там же. С. 40–41]. 

В корпусе Г. Н. Потанин получил непло-
хое классическое образование, отличную 
начальную подготовку в области естествен-
ных наук, позволившую ему спустя семь лет 
учиться в университете. В то же время его 
мировоззрение базировалось на идеологии 
«официальной народности». Формулируя 
ее, министр народного просвещения Рос-
сийской империи, граф С. С. Уваров подчер-
кивал в 1843 г.: «Самодержавие составляет 
главное условие политического существо-
вания России. Русский колосс упирается 
на нем, как на краеугольном камне своего 
величия… Спасительное убеждение, если 
Россия живет и охраняется духом самодер-
жавия сильного, человеколюбивого, про-
свещенного – должно проникать в народное 
воспитание и с ним развиваться» [7, с. 106]. 
Как признавался мой герой: «Преподаватель 
истории в кадетском корпусе внушал нам 
глубокое уважение к Петру I, но вместе с 
другими своими товарищами, я никого так 
не любил из русских государей, как Нико-
лая». В другом месте «Воспоминаний» он 
замечает: «Я благоволел перед императором 
Николаем I, в котором видел второго Петра 
I и поборника прогресса и европейских идей 
о политической свободе» [Там же. С. 69, 82]. 

Как видим, знакомство с отечественной 
историей в корпусе способствовало приви-
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тию верноподданнических идей. В этом нет 
ничего удивительного, поскольку офици-
альная пропаганда по всей стране внушала 
народу идею повиновения мудрому, всеви-
дящему и всезнающему монарху. Через ув-
лечение и обожание Николаем I прошли в 
свое время многие. Н. В. Шелгунов, напри-
мер, следующим образом описывал впечат-
ление, которое произвела смерть императо-
ра: «Женщины плакали. Для женщин, да и 
не для них одних, Николай был легендарным 
героем, коронованным рыцарем, истинным 
представителем недосягаемого царственно-
го величия, цельным, последовательным че-
ловеком, характером и властелином, подняв-
шим царское достоинство и обаяние власти 
до высоты, дальше которой начинается уже 
только божественное величие» [14, с. 67]. 

Отбывая ссылку в г. Никольске Воло-
годской губернии, Григорий Николаевич 
начал разработку научно-педагогического 
проекта под названием «концентрическое 
родиноведение» (краеведение). В письме  
к А. С. Гацискому (март 1874 г.) он сформу-
лировал основные подходы к его реализации 
на примере Никольска: «Мой учебник будет 
описывать окрестности города Никольска, 
ручей, текущий за кладбищем, озерко ниже 
этого ручья, бор вверх по Югу, окрестности 
Осиновой деревни, поля пахотные, деревню 
Аксентьевку, течение речки Мелентьевки, 
пристань, на которой строятся барки, ви-
нокуренный завод, наконец, самый город 
Никольск. Затем следует география цело-
го уезда. Учебник этот содержит описание 
органического мира уезда и местной обще-
ственной жизни. В нем будут даны местные 
образцы для всех терминов географических, 
как, например, мыс, водопад, дремучий лес, 
бор, болото, озеро, остров, рукав, верхнее, 
среднее и нижние течение, суша, вода, коса, 
мель, пристань, русло, обнажение, коренная 
почва, нанос, низменность и проч. Я соби-
раю материал и в лесу, и в канцеляриях для 
этого учебника. Я встретил, разумеется, 
большие затруднения. Чтобы написать по-
добный учебник, нужно или исследовать 
хотя и небольшой участок земли, но всесто-
ронне, что немыслимо для одного человека, 
так как нужно быть самому всезнающим 
Гумбольдтом, или нужно иметь под рукой 
богатейшую местную географическую ли-
тературу. Ее нет. Нужно издавать ее. Нужно 

самих сельских учителей и вообще местных 
обывателей призвать к деятельности, соеди-
нить их и устроить взаимный обмен мысля-
ми и коллекциями» [3, с. 94]. 

В связи с разработкой проекта он вы-
шел на обоснование особой роли сельской 
интеллигенции не только в изучении своей 
«малой родины», но и в развитии школьного 
образования. «Сельская школа в состоянии 
соединить вокруг себя все роды местной 
интеллигенции, – замечает Потанин, –  
т. е. должны бы соединить, если бы ее зна-
чение все понимали. Все вопросы практи-
ческие свое решение у нас в России могут 
найти только в сельской школе (вопрос жен-
ский, вопрос о земледельческой ассоциации, 
вопрос о штрафной колонизации и проч.).  
И ничто так сильно не будет способствовать 
к возникновению провинциализма, как раз-
витие дела сельской школы» [Там же. С. 97]. 

Проект «родиноведения» Григорий Нико-
лаевич продолжил разрабатывать после ам-
нистии в 1874 г. в Петербурге. Основопола-
гающие принципы он формулирует в письме 
к тому же А. С. Гацискому. «Задача воспита-
ния заключается в том, – сообщается в нем,  – 
чтобы научить разумно пользоваться ощу-
щениями наших чувств, дабы их правильно 
обобщать и делать из них не ложные выводы. 
Учат ребенка сначала делать сравнения, нахо-
дить сходство и разницу в предметах, потом 
квалифицировать предметы, потом находить 
связь между причиной и следствием. Для 
этого перед нами раскрывают мир животный 
и растительный, но ребенок является к учи-
телю уже с запасом впечатлений от природы. 
Следовательно, вместо того, чтобы предъ-
являть ему массу нового материала, лучше 
воспользоваться тем богатым материалом, 
который накоплен уже эмпирической наблю-
дательностью детского ума… Один из самых 
прочных законов, выработанный новейшей 
педагогикой, заключается в том, чтобы ве-
сти ребенка от известного к неизвестному и 
от окружающего к отдаленному. Тогда школа 
будет осмысленным продолжением жизни 
ребенка в природе». 

Далее мой герой анализирует два лучших, 
по его мнению учебника: азбуку «Родное 
слово» К. Д. Ушинского и книгу для первона-
чального чтения Н. А. Корфа. «Дайте в руки 
деревенского мальчика «Родное слово», – за-
мечает он, – и он будет там то и дело запи-



29Сибирский педагогический журнал  ♦ № 1 / 2013

КРУГЛЫЙ СТОЛ «СТаТУС иСТОРии в наУчнОм, идеОЛОГичеСКОм...
наться о слова, которые ему незнакомы: нар-
цисс, тюльпан и проч. Еще больше грешит 
«Наш друг». Это происходит оттого, что это 
первые книги в этом роде. Им не было пред-
шественников, и потому авторы старались 
разом удовлетворить как городского ребенка, 
так и деревенского, как ребенка из северной 
лесной полосы, так и ребенка из южных сте-
пей. Между тем книга для первоначального 
чтения должна быть составлена из предме-
тов, окружающих ребенка. Поэтому Юг Рос-
сии должен иметь свою книгу, Север – свою». 

По его мнению, «каждый сельский учи-
тель должен иметь в руках: 1) местную аз-
буку, 2) местную хрестоматию и 3) местное 
родиноведение. Последнее заменит руко-
водство по естествознанию. Оно состоит в 
описании мира природы концентрическими 
кругами. Первый круг: окрестности школы; 
физическая география их и жизнь в них че-
ловека. Второй круг: область в физическом и 
социальном отношении. Третий круг – Рос-
сия». «Первый круг знакомит с окружающей 
природой, с силами последней, которые в 
данной местности проявляются, с послед-
ствиями действия этих сил. Тут будет опи-
сано, каким изменениям подвергается мест-
ная почва от действия воды, какие на ней 
совершаются механические перемещения 
вещества, как образуются новые формации, 
как эти изменения отражаются на местной 
органической жизни, где она вследствие это-
го исчезает, где расцветает, какие изменения 
вносит человек. Все это должно быть пред-
ставлено во взаимной связи, чтобы перед 
учащимся возникла ясная картина жизни, 
которая совершается кругом, был ясен путь, 
по которому идет природа. Точно так же 
должна быть изложена социальная жизнь» 
[Там же. С. 139–142]. 

Проект Потанина получил поддержку 
со стороны известного российского педа-
гога, редактора-издателя журнала «Семья 
и школа» Ю. И. Семашко. Он обещал из-
дать пособие по родиноведению, и в марте  
1875 г. Григорий Николаевич сообщил свое-
му корреспонденту о предстоящем выходе в 
свет книги в апреле [Там же. С. 153]. Но по 
каким-то неизвестным для меня причинам 
работа так и не была опубликована. 

Тем не менее, мой герой продолжил раз-
работку основных положений концепции 
народоведения. В письме от 15 апреля 1875 

г. он обращает внимание корреспондента: 
«Родиноведение должно состоять из не-
скольких курсов: первый – окрестности 
деревни, демонстрация физико-географиче-
ской номенклатуры по окрестностям. Для 
этого курса можно только написать пробный 
курс для одной какой-нибудь деревни, кото-
рый бы служил отдаленным, наводящим для 
остальных учителей. Каждый учитель для 
своей школы должен составить этот курс 
сам. В этом курсе должно проявиться наи-
более всего творчество сельского учителя». 
Кроме того, «родиноведение должно пред-
ставить ряд предъявлений к будущему, про-
грамму желаний, чтобы хотелось видеть в 
крае устроенными и заеденными дезидера-
там местного патриотизма» [Там же. С. 156, 
157]. Другими словами, названный курс дол-
жен был содержать перечисление основных 
реформ, необходимых для поступательного 
развития территории в будущем. По мне-
нию моего героя родиноведение как учебная 
дисциплина должна была строиться на сле-
дующих дидактических принципах: нагляд-
ность; сознательность и активность; систем-
ность в обучении [13, с. 97]. 

Применительно к Сибири лидер сибир-
ского областничества главную задачу в об-
разовательной сфере видел в том, чтобы 
«сделать программу обучения в народной 
школе интересной для учащихся и полезной 
для жизни» [10]. Непременными атрибута-
ми провинциальной жизни, по его мнению, 
должны стать повременные издания, театр 
и университет. Газета, объединяя интеллек-
туальные силы области, «стремится быть 
органом интеллигенции края, а не печатною 
справкою для торговых контор; она пред-
ставляет собой общественное явление, она 
есть умственная работа края» [11, с. 317]. 
«Театр, как и университет, должен стать об-
ластным учреждением, а не колонией сто-
лицы в провинции, как теперь. Он должен 
быть наполнен актерами, уроженцами края, 
он должен давать в изобилии пьесы, рису-
ющие местную жизнь, написанными мест-
ными авторами. Антрепренер должен быть 
местным патриотом» [4, с. 21]. 

И особые требования предъявлялись им к 
университету, который должен органически 
срастись с Сибирью. «Пусть даже наука в 
первом сибирском университете будет пони-
же достоинством, – утверждал Григорий Ни-
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колаевич в июле 1875 г., – лишь бы универ-
ситет был одушевлен любовью к краю. Для 
этого, конечно, кафедры его должны быть по 
преимуществу розданы тем сибирячкам-уче-
ным, которые, преодолевая трудности и пре-
пятствия, выбрались из Сибири, движимые 
внутренней любовью к краю» [12, с. 201]. Ка-
саясь проблемы уровня подготовки местной 
молодежи к поступлению в вуз, мой герой в 
письме к Н. И. Наумову от 2 августа 1859 г. 
вопрошал: «Кто же бывает хорошо подготов-
лен для поступления в университет, – только 
немногие исключения, по преимуществу дети 
университетских профессоров, остальные же 
как подготовлены? Что они знают? – списки 
собственных исторических и географических 
имен. Мне кажется, важнейшие из других ус-
ловий – это быть приготовленным нравствен-
но, т. е. иметь убеждение, что ищешь и же-
лаешь науки только для того, чтобы служить 
науке и человечеству, а не делать из нее впо-
следствии только ремесла для своего пропи-
тания. А кто имеет непреодолимое врожден-
ное влечение к науке, какое же тому нужно 
еще приготовление» [2, с. 36–37]. 

Последним прижизненным образователь-
ным проектом Г. Н. Потанина стала идея, 
выдвинутая уже после свержения самодер-
жавия, организации в Сибири региональ-
ного министерства народного образования.  
В письме к хорошо знакомому ему академи-
ку С. Ф. Ольденбургу, министру народного 
просвещения Временного правительства от 
12 августа 1917 г. сообщалось: «Учреждение 
Министерства народного просвещения, на-
ходящиеся в Сибири, снабжают Сибирь ин-
теллигентными силами в недостаточном раз-
мере, а потому приходиться пополнять эту 
интеллигенцию пришлыми элементами из 
Европейской России. Особенно ненормаль-
но то, что приходиться пополнять пришлым 
элементом высшие ряды интеллигенции, те 
ряды ее, которые являются в стране правя-
щими и дающими тон местной жизни. Эти 
пришлые ряды не укореняются в крае: и они 
сами и их дети уезжают из Сибири. Таким 
образом, высший слой сибирской интелли-
генции находится постоянно в текучем со-
стоянии, в нем не зарождается к краю и мест-
ного патриотизма. Это для страны большое 
зло. Необходимо Сибирь обогатить новыми 
интеллигентными силами. Для этого необ-
ходимо создать в крае ряд высших учебных 
заведений, чтобы Сибирь имела своих инже-

неров, агрономов, статистиков, лесничих и т. 
п. из местных уроженцев. Необходимо так-
же увеличить средства для просвещения на-
родной массы, умножить число учительских 
институтов и семинарий. Нужно прекратить 
заброшенность в просветительном отноше-
нии северных инородцев, обитателей тайги 
и тундры… Желательно, чтобы к ведению 
министра народного просвещения были от-
несены заботы о распространении в Сибири 
музыкального образования и о постановке 
школ рисования» [5, с. 149]. 
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Военная сила государства определяется 
не только численностью вооруженных сил, 
а даже не техническим оснащением армии, 
хотя эти факторы нельзя игнорировать. Но, 
пожалуй, главную роль играет боевой дух, 
выучка и подготовка личного состава армии, 
их способность выдержать и преодолеть 
выпавшие испытания в условиях военного 
противоборства с противником. Известный 
военный деятель и военный теоретик второй 
половины ХIХ в. М. И. Драгомиров, неодно-
кратно подчеркивал, что одной из важней-
ших частей в образовании солдата является 
то, что «должен уметь делать солдат, дабы 
победа над врагом доставалась ему по воз-
можности дешевле». 

Как отмечают исследователи военной 
истории, в систему боевой подготовки рядо-
вого состава российской армии входило вос-
питание и обучение солдата. А в задачу обу-
чения входила подготовка войск для ведения 
боевых действий [2, c. 25]. К сожалению, 
проблема подготовки нижних чинов специ-
альных частей и подразделений российской 
армии, пока не привлекла к себе внимание 
исследователей, в то время как подготов-
ка офицерского состава ряда специальных 
частей и специальных подразделений уже 
весьма основательно изучена. К примеру, 
можно назвать недавно вышедшую моногра-
фию посвященную частям топографической 
службы в царской, в Красной Армии и в Со-
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ветской армии [7]. 

Во время военной службы обучение ниж-
него чина армии и флота проходило несколь-
ко этапов, на каждом из которых перед во-
еннослужащими ставились определенные 
задачи и по мере завершения обучения на од-
ном этапе, происходил переход к обучению 
на следующем – более высоком по уровню. 
Такой переход распространялся лишь на тех 
нижних чинов, которые успешно заверши-
ли предыдущий этап обучения. На новом 
этапе происходило либо дальнейшее, более 
основательное, более глубокое изучение и 
освоение уже ранее пройденного материала, 
либо получение новых знаний и умений, не-
обходимых для выполнения более сложных 
заданий командования, требующих наличия 
у нижних чинов специальной подготовки. 

Если в первой половине ХIХ века обуче-
ние рекрута в российской армии было растя-
нуто по времени и продолжалось от одного 
года до двух-трех лет, что в связи с длитель-
ными сроками службы считалось вполне 
естественным. Но во второй половине века 
ситуация в армии сильно изменилась. В свя-
зи с чем, пришлось пересматривать и ме-
нять всю систему обучения нижнего чина. 
Первый этап обучения молодых людей по-
ступивших на военную службу носил об-
щих характер, и должен был дать усвоение 
базовых дисциплин, то есть их должен был 
знать и уметь выполнять, каждый военнос-
лужащий. Обучение молодых солдат начи-
налось с момента их прибытия в воинские 
части, то есть с начала календарного года. 
Рассчитано это обучение, как правило, на 
четыре месяца и должно было завершаться 
в конце апреля  – начале мая [1, c. 304–310]. 
Затем молодые солдаты ставились в общих 
строй воинской части и для них начиналась 
полноценная военная служба со всеми слож-
ностями, опасностями и тревогами. 

Специальные части войск в российской 
армии существовали, как отмечают авторы 
соответствующей статьи в «Военной энци-
клопедии» еще в XVIII веке, но во второй 
половине ХIХ века роль и значение таких 
подразделений значительно возрастает, что 
отражается на росте их численности и рас-
ширении объема подготовки. В годы прав-
ления Николая II, численность инженерных 
войск в российской армии выросла в два 
раза [3, c. 364, 636–640]. Быстрое развитие 

военной техники и усложнение вооружения 
армии, требовало регулярных изменений 
в подготовке личного состава инженерных 
войск. В конце ХIХ – начале ХХ вв. к ин-
женерным частям войск в российской армии 
относились: саперные, телеграфные, пон-
тонные, минные, гальванические, воздухо-
плавательные, прожекторные подразделения 
и др. К этим же инженерным войскам во 
второй половине ХIХ в. относились и же-
лезнодорожные войска, но в 1903 г. Военное 
министерство вывело железнодорожные во-
инские части из состава инженерных войск 
и передало их в ведение Главного Штаба. 
Для лучшей подготовки личного состава 
инженерных войск военным ведомством 
в 1884 г. было разработано и утверждено 
специальное Положение, в котором опре-
делялись программы обучения на летний 
и зимний периоды. Обучение нижних чи-
нов инженерных, железнодорожных войск 
специальностям необходимым для несения 
службы и выполнения поставленных задач, 
начиналось в конце первого года службы, то 
есть осенью и продолжалось до середины 
весны следующего года, а в некоторых слу-
чаях и дольше. 

Во второй половине ХIХ – начале ХХ вв. 
на обучение нижних чинов в частях инже-
нерных и железнодорожных войск отпуска-
лось ежегодно:

1) на покупку учебных пособий и ремонт 
учебных принадлежностей в батальонных 
школах по 2 рубля на каждого обучаемого;

2) на занятия с унтер-офицерами – по 75 
коп. на всех штатных чинов в части;

3) на обучение нижних чинов в ротах (ко-
мандах) и в ротных школах по штатному со-
ставу их – по 50 коп. на каждого;

4) на награды лучшим из обучающихся 
рядовым и ефрейторам по 1 руб. на всех ун-
тер-офицерам по 1 руб. 25 коп. на половину 
состава;

5) на покупку и ремонт учебных посо-
бий для обучения нижних чинов в командах 
специалистов по числу людей одного срока 
службы (обучающихся первый год) по 2 руб. 
на каждого [12, с. 77]. 

Как уже отмечалось, обучение нижнего 
чина, производилось как в зимний, так и в 
летний периоды. Например, нижних чинов 
гальванической роты обучали строю, гимна-
стике, фехтованию и стрельбе. Кроме того, 
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в классах роты предметам обязательным 
для инженерных войск, согласно существу-
ющим программам. А в летнее время, на-
ходясь в лагерном расположении, нижние 
чины должны были упражняться в произ-
водстве разного рода взрывах [14, с. 93, 94]. 

Во второй половине ХIХ в. в Сибири и на 
Дальнем Востоке были организованы мас-
штабные работы по составлению карт, как 
приграничной полосы, так и в местах, где 
планировалось, а затем и началось строи-
тельство Транссибирской железнодорожной 
магистрали. В начале ХХ в. на Дальнем Вос-
токе и в Китае, в годы русско-японской во-
йной, проводились картографические рабо-
ты, в том числе и известные Маньчжурские 
съемки. Помимо офицеров, к этим работам 
привлекались нижние чины, прикомандиро-
ванные из других воинских частей, и этих 
нижних чинов следовало обучить тому, что 
от них потребуется в ходе выполнения спе-
циальных работ. А так как, срок солдатской 
службы заметно сокращался, то требовалось 
обучать все новых и новых нижних чинов, 
для замены тех, у кого уже заканчивался 
срок их военной службы. О нередко возни-
кающих сложностях в процессе обучения 
нижних чинов свидетельствуют донесения 
должностных лиц отвечающих за проведе-
ние топографических работ. 

В апреле 1861 г. полковник Рябов, началь-
ник межевания казенных земель в Восточ-
ной Сибири, направил рапорт на имя испол-
няющему обязанности генерал-губернатора 
Восточной Сибири М. С. Корсакову следую-
щего содержания: «Военный Министр при-
казом от 8-го января 1849 года предписал 
всем начальникам в ведении которых состоят 
топографы доставлять в Военно-топографи-
ческое Депо ведомости об успехах в науках. 
Управляя подведомственном мне полуро-
тою топографов я исполнении объявленного 
приказа встречал затруднения относительно 
обозначения числа баллов, во-первых, по-
тому, что, топографы в течение всего года 
жертвуют временем более для исполнения 
обязанности по съемке земель Восточной 
Сибири, нежели для занятия науками, а во 
вторых не имея учебных средств, которые 
бы дали им возможность в удовлетворитель-
ной степени заняться наукою они успевают 
в течение зимы, пройти только первоначаль-
ные правила преподающихся им предме-

тов и поэтому познания их остаются очень 
ограниченными. Ныне же вследствие вновь 
изданных, правил работы межевания, как 
полевые, так и чертежные должны умень-
шиться, следовательно, топографы в течение 
зимних месяцев будут иметь более свобод-
ного времени, для занятий науками, которое 
я предполагаю в нынешнем году употребить 
для пользы их… Необходимо денег на по-
купку книг, а именно: Закона Божия, грам-
матику, геометрию, геодезию, алгебру, гео-
графию, российскую и всеобщую историю, 
по 24 книги каждою из этих предметов и 
один экземпляр географических карт в пяти 
частях света. Все это стоит примерно 150 ру-
блей серебром [4, л. 4]. 

На запрос из Главного Управления Вос-
точной Сибири «почему каждого топографа 
книгами, а не каждых двух, как это принято 
по учебным заведениям и кто будет вести 
занятия». Полковник Рябцев сообщил, что 
«Преподаванием наук обязаны заниматься 
находящиеся при межевании начальники 
партий и землемеры, а в другое время офи-
церы Генерального Штаба и корпуса топо-
графов находящиеся при Управлении. Каж-
дому топографу экземпляр учебных книг 
необходим нужен, потому, что они в течение 
лета бывают отдельно на съемках, где в сво-
бодное время от межевых работ они должны 
заниматься повторением пройденных ими 
во время зимы уроков» [Там же. Л. 5об, 6]. 
Кроме того, для обучения топографов из 
числа нижних чинов, в зимнее время, плани-
ровалось привлекать учителей из Иркутской 
гимназии с платой за урок по 3 рубля сере-
бром. Что за пять зимних месяцев составит 
сумму 360 рублей серебром [Там же. Л. 13]. 

В конце ХIХ века в российской армии по-
явились воздухоплавательные части. Ави-
аторами в таких частях служили офицеры 
прошедшие соответствующую программу 
обучения и успешно сдавшие экзамены. Но 
кроме того, в воздухоплавательных частях 
несли службу и нижние чины, прошедшие 
курс обучения и способные выполнить со-
ответствующие их уровню задачи. Так как 
общее количество прошедших обучение в 
воздухоплавательных частях нижних чинов 
было относительно небольшим, то пред-
писывалось, при увольнении их в запас,  
в увольнительных билетах обязательно де-
лать запись, на случай возможной мобили-
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зации войск, для назначения в соответству-
ющие воинские части [13, с. 319]. 

Осенью 1886 г. Военное ведомство издает 
приказ № 260 «Об учреждении в армии охот-
ничьих команд». Охотниками назывались 
молодые люди, которые по собственной 
инициативе, то есть по собственной охоте, 
вызвались идти на военную службу. Но этот 
термин имел и другое значение – так назы-
вали нижних чинов, которые сами изъявля-
ли желание идти на выполнение сложного 
и опасного задания. В приказе Военного 
ведомства подчеркивалось, что такие коман-
ды «создаются в отдельных частях пехоты 
и кавалерии из людей подготовленных со-
ответствующими упражнениями к исполне-
нию в военное время отдельных поручений, 
соединенных опасностью и требующих лич-
ной находчивости …». Следует отметить, 
что упомянутый приказ № 260 не определял 
жестко чему и как следует обучать нижних 
чинов команд охотников и поэтому коман-
дирам таких команд представлялась опре-
деленная свобода выбора учебных дисци-
плин. В качестве примера можно привести 
программу обучения в охотничьей команде 
95-го Красноярского полка, в указанной про-
грамме насчитывалось около двух десятков 
разных предметов: Разведывательная и сто-
рожевая служба; Рассыпной строй и атака 
труднодоступных мест; Походные движе-
ния; Различная ночная служба; Фехтование; 
Летучая почта; Сигнализирование флагами 
и фонарями; Чтение планов и карт; Ком-
пас и пользование им; Простейшая съемка; 
Умение ориентироваться в незнакомом ме-
сте; Езда на лодке на веслах и под парусом, 
управление ей; Плавание; Езда на велосипе-
де; Упражнения на лыжах и коньках; Дей-
ствия с пожарным инструментом; Гимнасти-
ка, Рыбная ловля [Там же. С. 297]. 

В охотничьих командах других полков в 
программу включалось обучение и таким 
предметам: навыки борьбы на палках, охота 
на хищных зверей (медведей), оказание по-
мощи раненным, замерзающим, утонувшим, 
атлетические игры, скорое заряжание и про-
чее [6, с. 4–5]. Все это должно было способ-
ствовать воспитанию смелого, находчивого 
и инициативного солдата. 

Командиры инженерных воинских частей 
отмечали, что невысокий процент грамот-
ных новобранцев, затрудняет их подготовку 

и поэтому обучение специальным дисци-
плинам приходится растягивать до третье-
го года службы, а это крайне нежелательно 
при сокращенных сроках военной службы.  
И предлагали строже подходить к от-
бору новобранцев в такие части войск  
[11, с. 125, 127]. 

В военно-морском флоте уровень специ-
альной подготовки нижних чинов требо-
вался более высокий, чем в большинстве 
пехотных частей армии. Особенно возросли 
требования к нижним чинам в последней 
трети ХIХ – начале ХХ вв., когда военно-
морской флот России перешел от парусных 
к паровым судам. Теперь на флоте были вос-
требованы: механики, мотористы, слесари, 
машинисты, то есть лица, знающих какую-
либо специальность. А лучше бы и не одну, 
что было особенно важно во время военных 
действий, когда требовалось подменять вы-
бывших из строя сослуживцев. 

Учитывая это обстоятельство в феврале 
1886 г. Адмиралтейств-Совет Морского ми-
нистерства принял решение о поощрении 
нижних чинов военно-морского флота в из-
учении специальных профессий. Поощре-
ния заключались в том, что нижним чинам 
флота, направляемым в зимние время в пор-
товые и заводские мастерские для работы, в 
качестве мастеровых, отныне планировалось 
выплачивать заработную плату. При этом в 
приказе отмечалось, что размер заработной 
платы зависит от усердия и степени позна-
ний нижнего чина. Размер дневной оплаты 
определялся от 25 до 40 копеек, но эта пла-
та могла быть увеличена до 50 копеек, для 
минеров и минных машинистов, в случае 
если они работают в минных мастерских. 
В приказе подчеркивалось, что предельную 
оплату в 40 и 50 копеек, устанавливать толь-
ко тем нижним чинам, которые по своему 
искусству и опытности, могут работать в 
качестве самостоятельных мастеров. В на-
чале марта 1886 г. это предложение Адми-
ралтейств-Совета было утверждено царем 
Александром III [15, c. 17]. 

В журнале «Морской сборник» изред-
ка появлялись публикации посвященные 
вопросам обучения нижних чинов флота.  
В этих статьях рассматривались вопросы 
организации обучения, анализировались 
наиболее успешные методы обучения и 
приводились результатам обучения. В де-
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кабрьском номере сборника за 1884 год, 
была опубликована статья под названием 
«О занятиях нижних чинов флота». Автор 
статьи, опираясь на собственный опыт от-
мечал: «Наблюдая несколько лет за коман-
дой, я вынес убеждение: матросы и солдаты 
мало развитые умственно, весьма близко 
подходят к детям. Матрос всегда охотнее 
будет заниматься по книге снабженной ри-
сунками из быта солдатской деятельности 
или крестьянской, чем по книге какой-либо 
иной» [10, c. 55]. Сравнивая сроки обучения 
молодого солдата и молодого матроса автор 
приходит к выводу, что «через полтора года, 
после поступления новобранца на службу, 
можно смело рассчитывать выработать из 
него матроса, которого можно посылать на 
любом рангоутном судне, продолжаю же об-
учение далее, через три года можно иметь 
довольно большое число матросов могущих 
выдержать экзамен на звание марсового или 
унтер-офицера…» [8, c. 74]. 

Автор другой статьи, специалист по во-
долазному делу, считал, что из нижних чи-
нов флота, вполне можно и нужно готовить 
помощников водолаза, которые могут об-
служивать помпу, следить за сигнальным 
линем, уметь обращаться с водолазными 
принадлежностями. Но при этом автор под-
черкивал то обстоятельство, что «не следует 
этими помощниками замещать штатных во-
долазов» [9, с. 88]. 

Следует отметить, что подготовке нижних 
чинов в Сибирском флотском экипаже уде-
лялось значительное внимание, об этом го-
ворят соответствующие приказы командира 
Владивостокского порта, в которых звучит 
тема обучения нижних чинов флота. Так,  
28 октября 1888 г. были отданы два прика-
за № 493 и № 494. Первый из них гласил:  
«Согласно приказа по Морскому ведомству 
от 2 октября 1883 г № 106 открыть для за-
нятий с нижними чинами школы: 1. Судовых 
содержателей, 2. Рулевых, сигнальщиков и 
лоцманов, 3. Машинистов и кочегаров. Пер-
вые две при Сибирском экипаже, а третью 
при порте. Занятия в школах начать с 15 но-
ября с. г. и окончить 15 марта будущего 1889 
года. Причем руководствоваться следует По-
ложением о специальных школах объявлен-
ных в приказе генерал-адмирала от 6 февра-
ля 1885 года». И второй приказ:

«Для повторения курса минерам и водо-

лазам и приготовления молодых матросов 
в подручные минерам и водолазам, предла-
гается в здании бывшей минной мастерской 
открыть с 15 ноября минную команду. Зав. 
минным классом капитан 2 ранга Токарев-
ский» [5]. Отдавались также приказы об об-
учении, обычном и повторном, комендоров; 
открытии школы подводного плавания и 
ряда других специальностей для обучения 
нижних чинов Сибирского флотского эки-
пажа. 

Таким образом, на протяжении рассма-
триваемого нами периода возрастало зна-
чение специальных войск, усложнялась и 
становилась более разнообразной их под-
готовка к тому, что потребуется от них во 
время военных действий против неприяте-
ля. И несмотря на то, что многое в подго-
товке специальных войск ещё нуждалось в 
совершенствовании и доработке, а критика 
в адрес таких специальных частей и под-
разделений, шла и со стороны ряда высших 
офицеров армии и флота, но необходимость 
существования специальных воинских ча-
стей в структуре вооруженных сил России 
уже не вызывала сомнения у большинства 
специалистов. В тоже время система обуче-
ния и подготовки нижних чинов разным спе-
циальностям постепенно принимала более 
совершенный вид. 
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Гуманитарная наука пережила в ХХ сто-
летии немало теоретико-методологических 
поворотов, до неузнаваемости изменивших 
облик входящих в нее дисциплин, в част-
ности, их предметное пространство. Речь 
идет, в том числе, о междисциплинарном и 
антропологическом поворотах, в результа-
те которых среди новых исследовательских 
тем и сюжетов сначала в литературоведении 
(в 1920-х гг., в трудах Ю. Н. Тынянова, Б. М. 
Эйхенбаума) появился «литературный быт», 
а затем в истории (в 1990-х гг., в работах Ю. 
Л. Троицкого, В. П. Корзун, Н. Н. Алеврас) 
его аналог – «историографический быт». 
Оба эти понятия фокусируют внимание 

ученых на точках соприкосновения профес-
сиональной деятельности, соответственно, 
литераторов или историков с ее «повседнев-
но-бытовым» контекстом [1]. 

«Один проторил тропу, а все ходят», – 
гласит русская народная пословица. Нам 
представляется, что педагогическая наука 
в своем стремлении соответствовать совре-
менным требованиям могла бы также обо-
гатить свой объект изучения, введя в оборот 
понятие «педагогический быт». Професси-
ональная деятельность педагогов – и уче-
ных, и практиков обучения и воспитания –  
в своем содержании и формах организации 
неразрывно связана с социокультурным и 

file:///G:/%d0%a0%d0%90%d0%91%d0%9e%d0%a2%d0%90/%d0%97%d0%90%d0%9a%d0%90%d0%97%d0%ab/0%20%d0%a1%d0%98%d0%91%d0%98%d0%a0%d0%a1%d0%9a%d0%98%d0%99%20%d0%9f%d0%95%d0%94%d0%90%d0%93%d0%9e%d0%93%d0%98%d0%a7%d0%95%d0%a1%d0%9a%d0%98%d0%99/2013-%e2%84%961/%d0%b8%d1%81%d1%85/ 
file:///G:/%d0%a0%d0%90%d0%91%d0%9e%d0%a2%d0%90/%d0%97%d0%90%d0%9a%d0%90%d0%97%d0%ab/0%20%d0%a1%d0%98%d0%91%d0%98%d0%a0%d0%a1%d0%9a%d0%98%d0%99%20%d0%9f%d0%95%d0%94%d0%90%d0%93%d0%9e%d0%93%d0%98%d0%a7%d0%95%d0%a1%d0%9a%d0%98%d0%99/2013-%e2%84%961/%d0%b8%d1%81%d1%85/ 
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бытовым полем повседневности, которое 
требует изучения, в том числе в историче-
ском и локально-территориальном разрезах. 
Хочется надеяться, что среди сюжетов исто-
рико-педагогических исследований вскоре 
появятся, например, общественная актив-
ность педагогов второй половины XIX в., 
жизненные и профессиональные стратегии 
молодых выпускников педагогического вуза 
в период «перестройки», способы поддер-
жания педагогами своего социального ста-
туса и качества жизни в условиях кризисно-
го социума 1990-х гг., профессиональные и 
иные формы выражения своих ценностных 
установок современными учителями в круп-
ном городе и т. д. 

Такого рода историко-педагогические ис-
следования нуждаются в качественной ис-
точниковедческой основе. Среди различных 
видов исторических источников, необходи-
мых для изучения педагогического быта, как 
нам представляется, одно из ведущих мест 
займут источники личного происхождения, 
в том числе мемуаристика  – письменные и 
устные воспоминания педагогов, их днев-
ники, автобиографии и пр. Это поистине 
«человеческие документы», дающие яркое 
представление не только об объективных 
условиях жизни и работы педагогов, но 
также об их субъективном мире (мыслях и 
чувствах, бытовых и профессиональных 
представлениях, ценностях и установках), 
различных сторонах образа жизни лю-
дей, владеющих действительно «святым»  
ремеслом. 

В распоряжении ученых Сибири, кровно 
заинтересованных в изучении педагогиче-
ской истории нашего региона, имеется ком-
плекс воспоминаний и дневников сибирских 
педагогов XIX столетия [6]. Век ХХ-й тоже 
дал Сибири интересную педагогическую 
мемуаристику, значительная часть которой 
опубликована, в том числе с нашим участи-
ем. Например, «Сибирский педагогический 
журнал» напечатал две подборки матери-
алов мемуарного характера, вышедших 
из-под пера учителей Новосибирска и Но-
восибирской обл. или записанных студен-
тами-историками в ходе бесед с учителя-
ми-ветеранами [3; 4]. В данном случае мы 
продолжаем публикацию мемуаров, пове-
ствующих о тех аспектах социокультурной 
и психологической ситуации в учительской 

среде, которые определяют параметры педа-
гогического быта. 

В новую подборку вошли фрагменты вос-
поминаний, относящихся к двум разным 
субрегионам Сибири (Приобью и Приени-
сейскому краю), к отличным друг от дру-
га видам образовательно-воспитательных 
учреждений – детскому дому-интернату  
в районном селе и общеобразовательной 
школе в железнодорожном поселке. Роднит 
оба текста между собой, во-первых, хро-
нология, – они характеризуют ситуацию 
1960–1970-х гг. ; во-вторых, – трудные се-
мейно-бытовые и профессиональные обсто-
ятельства, которые переживали в описыва-
емое время мемуаристки, находившиеся в 
расцвете жизненных сил, обладавшие цен-
ным педагогическим опытом. 

Первый помещенный здесь текст – отры-
вок из воспоминаний Екатерины Васильев-
ны Котович (родилась в 1927 г.), собствен-
норучно написанных по нашей просьбе в 
сентябре 2012 г. Текст является дополнени-
ем на тему «о работе» к более обширному 
сочинению мемуарного характера, посвя-
щенному «и жизни, и работе» (оно было 
опубликовано ранее) [5]. Е. В. Котович ро-
дилась в крестьянской семье, окончила заоч-
но Болотнинское педагогическое училище в 
Новосибирской обл., в 1944–1965 гг. труди-
лась учителем начальных классов в деревен-
ских школах Болотнинского р-на. В опубли-
кованном отрывке речь идет о последующем 
периоде работы воспитателем детского до-
ма-интерната в Красноярском крае. В био-
графии мемуаристки позже были тяжелая 
болезнь, уход мужа из семьи, «подымание» 
троих собственных детей, работа смотрите-
лем в знаменитом Шушенском музее-запо-
веднике, возвращение в Болотное, где она 
с должности няни в детском саду вышла на 
пенсию в 1991 г., переезд на жительство в 
Новосибирск к дочери – тоже педагогу по 
профессии. 

Второй публикуемый здесь источник – 
фрагмент из воспоминаний Нины Ефимовны 
Демченко (1933–2010), жительницы ст. Без-
меново Черепановского р-на Новосибирской 
обл. Текст написан собственноручно по на-
стоянию внука, студента-историка НГПУ, на 
рубеже 2009–2010 гг., за считанные месяцы 
до смерти автора. В мемуарах повествуется 
о детстве крестьянской девочки и ее школь-
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ных годах, о студенческой юности в Ново-
сибирском пединституте (соответствующий 
отрывок уже опубликован) [2]. Много уни-
кальных подробностей содержит рассказ о 
деятельности в 1956–1991 гг. в качестве учи-
теля русского языка и литературы, завуча и 
директора школы в Новосибирске, а затем в 
селениях Черепановского р-на. Из этой ча-
сти воспоминаний и «выкроен» публикуе-
мый фрагмент. 

При подготовке к печати нами бережно 
сохранялись избранные части авторских 
текстов. В них только местами поправлена 
грамматика, введена дополнительная раз-
бивка на абзацы, в скобках отмечены не-
большие купюры, вставлены необходимые, 
на наш взгляд, дополнения и разъяснения. 

Публикатор выражает признательность 
доценту кафедры отечественной истории 
НГПУ Л. В. Котович, выпускнику ИИГСО 
НГПУ А. В. Бунькову за любезно предостав-
ленные материалы. 

Е. В. Котович. «Поговорили о настоящей 
жизни…» (Красноярский край, с. Шушен-
ское, 1965–1966 гг.). 

<…> Шушенское – село большое. Там 
три средние школы и сельскохозяйствен-
ный техникум. Село мне очень понравилось. 
Муж устроился работать в строительную 
организацию. Он был трактористом. Меня 
взяли в детский дом воспитателем – в школе 
не было мест. 

Дети уже были в летнем лагере. Мы – вос-
питатели – должны были быть на работе в 
9 ч. <…> Дети позавтракали, мыли посуду. 
Потом каждый воспитатель проводил ме-
роприятия, указанные в плане. Жили в не-
больших домиках. До ужина нужно было по-
мыть в домиках. Мы прошли, дали задание 
и ушли на кухню. Там повар готовил ужин, 
дети помогали: девочки мыли грибы, кото-
рые набрали в лесу. Потом [мы] пошли про-
верять, как помыты полы в домиках. 

Пришли в домик, в котором Редьковский 
Саша должен был вымыть пол, а он не вы-
мыл. Подбегает к нему [воспитательница] 
Надежда Гавриловна и ударяет ему по но-
сику кулаком. Кровь не [просто] показалась,  
а потекла из носика (он ученик 5-го класса). 
Я так напугалась, схватила полотенце, намо-
чила его в холодной воде, которая стояла на 
полу в ведрах. Вода была приготовлена для 

мытья пола. Мокрое полотенце я приложи-
ла к носику мальчика и села. Я попросила 
[другого воспитанника] Мишу вымыть пол. 
Миша вымыл пол. У Саши кровь перестала 
течь из носика, и я ушла из домика. 

Дома я рассказала о случившемся и запла-
кала. «Работать я так не смогу», – сказала я. 
Муж выслушал и сказал: «Увольняйся». Уво-
литься я не могла. У нас трое детей. Их надо 
учить. И я продолжала работать. 

Подготовили здание интерната к при-
ему детей, классные комнаты к занятиям. 
Детей привезли в интернат. 1 сентября про-
вели линейку. На линейке были детдомов-
ские дети и дети из близлежащих деревень, 
которые были приняты в школу-интернат. 
Школа была большая, детей детского дома 
оказалось маловато, дополнили детьми из 
сел. После линейки развели детей по клас-
сам. Начались занятия. Воспитатели долж-
ны были приходить на работу в 6. 45 утра. 
У детей зарядка, подготовка к завтраку, за-
втрак, подготовка к занятиям, уход в школу.  
В 10 часов утра мы уходили домой до 3-х 
дня. В 3 – работа по плану с детьми. 

Вот и подошел [в сельском быту] срок 
копки своего картофеля. Так как у нас еще 
не было картофеля посажено (мы приехали 
в с. Шушенское 11 июня), меня оставили  
[в интернате] с детьми, а детей-то числилось 
с приходящими 400 человек! И я осталась. 
Все воспитатели, учителя уехали. Я прошла 
в столовую, там дети уже мыли посуду. Толь-
ко вышла из столовой, слышу, плачет кто-
то. Ко мне бежала Люба Торопова: «Около 
калитки Бородкин убивает моего братика 
Ваню». Я не помню, как добежала до калит-
ки. Мальчик лежит в грязи, все лицо в кро-
ви. Мальчик – первоклассник, а их коман-
дир – семиклассник Бородкин – продолжает 
его пинать. Я закричала: «Что ты делаешь! 
Убирайся, сейчас вызову милицию». Коман-
дир ушел, я подняла мальчика. Мы с Любой 
повели его на кухню. Нам дали теплой во-
дички, тазик. Я ему помыла личико, ручки, 
протерла полотенцем. Потом переодели, на-
кормили и уложили спать у Любы в комнате 
(в спальне). 

Утром я посмотрела его тельце. Оно было 
все в синяках. Отправив детей в школу, я со-
бралась уже домой. Вдруг подходит завуч и 
говорит: «Зайдите ко мне». Только я, войдя, 
закрыла за собой дверь, завуч закричал на 
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меня: «Какое Вы имели право отстранять 
Бородкина от [должности] командира перво-
клашек?» – «А Вы посмотрите, в каком состо-
янии ребенок! Он весь в синяках. Такого ко-
мандира судить надо». Командир не пришел 
ночью, и воспитатель пожаловалась завучу. 

Пришла я домой и опять рассказала о слу-
чившемся. Меня выслушали муж и братец 
меньший. Я хотела вызвать врачей и мили-
цию. Но мне строго запретили. Муж сказал: 
«Посадят – ни разу не приеду». Потом встал 
и ушел. Больше я [дома] ничего не стала рас-
сказывать о случавшемся на работе. 

Работала только со своими детьми. Детки 
были хорошие, только вот Валера Сундуков 
воровал и гордился этим. Я взяла в библио-
теке книгу, где писали о воре, который крал 
коней. Его убили. После чтения этой книги 
мы поговорили о настоящей жизни. Потом 
я сказала: «Валера, ты постарайся учиться. 
Закончишь школу, а потом поступишь в тех-
никум или институт. Закончишь учебу, полу-
чишь диплом специалиста». 

Как-то незаметно прошел год. И мои пя-
тиклассники перешли в 6 класс. Только Све-
точка, которая была из д. Сизая, написала 
диктант на «2»; подготовилась летом и осе-
нью написала на «4». Ее тоже перевели в 6 
класс. Теперь я работаю уже с детьми 6 клас-
са. Они оказались такими добрыми. 

Но вот у Валеры опять неприятность. На 
него пожаловалась опять Вострова Вален-
тина Константиновна (воспитатель), будто 
он избил мальчика из ее группы. Я пришла 
к девочкам в спальню. Девочки учили уро-
ки, подготовки в классе не было. Класс был 
занят. Врачи районной больницы проводи-
ли медосмотр учащихся. Вдруг прибегает 
Плотников Витя и говорит: «Екатерина Ва-
сильевна, директор бьет Сундукова». Когда 
я прибежала в кабинет директора, он еще 
бил его ремнем. Когда я вошла в кабинет, 
он прекратил бить и сел на стул. А потом 
сказал: «Возьмите Валере новую рубашку, а 
сейчас идите». 

Я ушла с Валерой в их спальню. Там он 
все мне рассказал. Оказалось, что мальчика 
опять избил Бородкин, на Валеру наговорил 
напрасно. После рассказа Валеры я встрети-
ла воспитателя [той группы], где был коман-
диром Бородкин: «Еще раз обидите кого-ни-
будь из моей группы, ответите за все сами со 
своим Бородкиным». 

И всё-таки [позже] попался Бородкин: 
изнасиловал девочку из группы Востровой 
и куда-то исчез. Я о нем больше ничего не 
знала. Моих детей больше никто не трогал. 
Дети учились. А я продолжала работать. 
<…>

Н. Е. Демченко. «Я заработала свой ав-
торитет» (Новосибирская обл., Черепа-
новский р-н, ст. Посевная – ст. Безменово, 
1965–1980 гг.). 

<…> Что дали мне [предыдущие] 32 года 
жизни? Среднее образование, институт, 
мужа алкоголика-идиота, испорченное дет-
ство моих детей, настроенных мужем и све-
кровью против меня. А то, что я тянула всю 
семью, помогала его сестре с двумя детьми 
без отца – это все не в счет. Как была ни с 
чем, так ни с чем и осталась. Оплеванная 
семьей, униженная мужем, без жилья, без 
средств, без авторитета. На голом месте, 
хотя и хорошо знакомом: 13 лет тому назад 
я окончила эту [Посевнинскую] школу. За 
спиной вуз, разбитая семья, но со мной мое 
мужество, мои знания, моя уверенность в 
правильном выборе пути. Здесь мне окажут 
поддержку, я почищу свои перышки – и по-
может мне Господь!

<…> На меня стали валить всю обще-
ственную работу. Послали в клуб читать 
лекцию о 8 марта. Текст не дали. На под-
готовку осталось два дня. <…> «Нам нет 
преград», – поется в песне. Флаг в руки и  – 
вперед. Набросала тезисы, взяла сборник 
пословиц, подаренный ШРМ № 23 (школа 
рабочей молодежи, прежнее место работы 
в Новосибирске. – В. З.), – мне этого хвати-
ло. Людей я знала, обратилась к парторгу и 
директору совхоза, список лучших женщин 
мне дали, оговорили, что за что. И я пошла 
читать лекцию. Председатель сельсовета 
спросил: «Лучших не было?» Я сказала, что 
лучших послали к лучшим, а меня – сюда. 

Когда я окончила лекцию, мне аплоди-
ровали стоя. Ушла с триумфом, а на второй 
день лекция была на заводе, там был дру-
гой лектор с готовой лекцией, но не с моей 
дикцией. Люди ожидали, что я приду и туда, 
были разочарованы и высказали [это]. Я за-
работала свой авторитет. 

<…> И вот на школьном вечере я пошла 
одеться [в учительскую]. Там сидел учитель 
по труду – разведен, связан был с директором 
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школы (женщиной). Вдруг дверь закрылась, 
щелкнул замок. Я оделась, села подальше. А 
что делать? Дверь закрыта. <…> Мы просто 
разговаривали. Кто-то привел директрису, – 
шум, гам, стыд, срам. Каждый думает о со-
бытии по мере своей испорченности. 

Любовная связь [трудовика с директри-
сой] прервалась. Этот учитель пришел ко 
мне свататься. Мы с матерью с ним погово-
рили. Он вернулся в семью. У него были два 
мальчика – 13 и 15 лет. Мою репутацию спа-
сать не надо было. 

Летом зав. РОНО послал меня на курсы 
завучей. Директор совхоза дал мне трехком-
натную квартиру. Кое-кто из учителей воз-
мутился: им тоже нужны квартиры. Я сказа-
ла, что этот вопрос – не ко мне. <…>

После курсов я решила уехать в Казах-
стан, пришла к зав. РОНО с заявлением. Он 
сказал, чтоб я дурь казахстанскую из головы 
выбросила. И направил меня на ст. Безмено-
во завучем средней школы. Я согласилась. 

Съездила в Безменово, директор шко-
лы пообещал приготовить квартиру. Моя 
духовная мать – тетя, у которой я жила до 
1951 г., – договорилась, чтобы мне в магазин 
ж[елезно]д[орожный] привезли шифоньер. 
Я его выкупила, перевезла семью, квартиру 
мне дали в здании школы. Мать развела мно-
го цветов. Квартира двухкомнатная. Мать и 
мой сын заняли зал, мы с дочерью – спаль-
ню. Она была маленькая, едва вместилось 
две кровати. Но на кухне была печка, [име-
лись] санузел, ванная с титаном, умываль-
ник, слив. В тесноте да не в обиде. 

Знакомство с коллективом началось сразу. 
Кляузники пришли первые. Я всех выслуша-
ла. Записала их жалобы, а потом пояснила, 
что могу сделать я, что в компетенции ди-
ректора, что – завхоза. [Спросили:] могу ли 
я переговорить с директором от их имени?  
Я сказала, что нет. Потом подошли осталь-
ные [учительницы]. Одна из них спросила, 
умею ли я работать завучем. «Умею, – сказа-
ла я.  – Чего не знаю, научусь». Разговарива-
ла по одному. 

Потом собрала предметников. Сказала, 
чтоб распределили часы [между собой], 
дала сетку часов по каждому предмету. По-
советовала, чтобы без обиды, соблюдая 
преемственность. Их это очень удивило и 
обрадовало. Срок – к вечеру сдать, что они 
сделали. «Вам что оставить?» – спросили. 

«Мне всё равно». – «Со старшими класса-
ми справитесь?» – «Постараюсь». Стали 
интересоваться, кто я и откуда. Ответила, 
что это пусть их не волнует. Это дело лично 
мое, а в свои личные дела я никого не путаю.  
И, между прочим, не лезу к ним в душу. 

Директор был историк. Пошла к нему на-
счет его нагрузки. Остальные часы отдали 
другому историку. Труднее было с началь-
ными классами – с часами физкультуры, 
рисования, пения, труда. Заявила [учителям 
начальных классов], что если уроки по этим 
предметам будут ниже уровня, администра-
ция школы передаст часы предметникам. 
Часы компенсируем группой продленного 
дня. Повесила листок для предметников, 
кому к какому уроку желательно [приходить 
в школу]. Многие, ссылаясь на маленьких 
детей, просили не ставить первые уроки. 
Одна [учительская] пара проигнорировала 
мою просьбу, после составления расписания 
пошли с жалобой к директору. Я ему показа-
ла листок с пожеланиями по расписанию – 
их там не было. Я заявила, что переделывать 
расписание не буду: «Уже идут учительские 
семинары, мне просто некогда. Пусть ждут 
вторую четверть». Они пригрозили, что по-
жалуются на меня в РОНО. «Хоть в мини-
стерство, заявки на расписание все выполне-
ны». <…>

Географу дала задание составить план ст. 
Безменово. Где какая улица. Это было сдела-
но. Распределила участки по проверке всео-
буча по всем учителям, желательно ближе к 
их квартирам. Было еще три отделения со-
вхоза… В Южном была начальная школа, в 
Привольном – тоже, в Еловкино – малоком-
плектная, и все это свалилось на меня. 

Директор остался мной доволен. Я с ним 
по многим вопросам советовалась, своих со-
ветов подавать воздерживалась, и правильно 
делала. Человек он был хороший, но очень 
самолюбивый. Критики и советов в свой 
адрес не переносил. В школе работали его 
жена, дочь-математик, дочь-лаборант, зять-
военрук, сватья-уборщица. Так что утечка 
информации была очень большая. 

В школе шло какое-то подводное тече-
ние. Взвалили на меня общество «Знание», 
кружок политпросвещения среди молодежи 
совхоза. [Я –] депутат сельсовета, заштат-
ный лектор на собраниях. В общем, совали в 
каждую дырку. Учителя подобраны хорошо, 
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менторского наблюдения не требовалось. 
Начальные классы давали хорошо подго-
товленных учеников. Работать стало легче, 
слаженнее. Открыли методическую копилку, 
собирали всё интересное, наиболее удачное. 
<…>

Директором школы был тогда молодой 
выдвиженец, выпускник нашей школы, [он 
был] женат на выпускнице нашей школы, 
золотой медалистке, дочери учительницы 
начальных классов. Оба перешли [в вузе] на 
заочное отделение, вели физику. Директора, 
при котором я начинала работать, перевели в 
Листвянские Шахты, а того перевели к нам. 
<…> Опять мне забот прибавилось. Завхоз 
пил, а работы по хозяйству и по учебе на-
валом. Завуч по воспитательной работе – 
умный человек, вел биологию, но тоже стал 
работать формально. 

Новый директор развел бурную деятель-
ность, почувствовал себя хозяином поло-
жения, на обучение и воспитание обращать 
[внимание ему] было некогда. Начал стро-
ительство дополнительного корпуса, в ко-
тором надо разместить уроки тракторного 
дела, военного дела… деревообрабатыва-
ющие станки, станки по металлу. Задумал 
строить теплицу. Все это было [бы] хоро-
шо... 

Сделали три кабинета, а отделение под 
теплицу недостроенное. Надо было крыть 
крышу… нужно проводить отопление. А тут 
молодой красивый директор вдруг ударился 
в пьянку. Спутался с секретаршей, женой на-
шего учителя. 

Все собирались встретить новый  
1979 год. Я зашла к нему (к директору шко-
лы. – В. З.) поговорить о том, что ему надо 
прекратить эти шашни. Он сказал, что со-
трет меня в порошок. «Вряд ли выйдет, мо-
жете надавить соку». Разговаривали тихо, 
спокойно. Я его не оскорбляла, сказала про-
сто, что не пойму, что с коллективом. Не 
нравится мне это все. Он сказал, что меня не 
держит, могу уматывать. 

Я ушла, забрала деньги, на вечер не по-
шла. А зря. Если бы я была там, это бы не 
произошло. Учителя избили директора так, 
что врач участковой больницы пробовала 
открыть веки, чтобы посмотреть, целы ли у 
него глаза. Его положили в больницу на це-
лый месяц. 

Жену его я уговорила остаться, работать, 

как работала, не обращать внимания ни на 
что. Отвела уроки – и домой. Я представ-
ляю, насколько мужественной была она, 
что осталась работать в этом осином гнезде. 
Переговорила со всеми учителями, выясни-
ла зачинщиков. Вызвала зав. РОНО в школу. 
Долго с ним (с директором. – В. З.) беседо-
вали. Я предлагала вернуть его в коллектив. 
[Позиция РОНО:] «Это нереально. Ему не 
восстановить свой авторитет». Поинтересо-
валась, чего хочет он. Он сказал, что судить-
ся ни с кем не хочет, он запутался в школь-
ных финансах (на стройке шла большая 
махинация). Я ему сказала, что пусть ищет 
[нового] директора. 

<…> Зав. РОНО заверил меня, что толь-
ко я смогу вывезти этот воз. [Прежний] ди-
ректор, которого перевели в Листвянские 
Шахты, поддержал зав. РОНО: кроме меня, 
другой кандидатуры нет. [Убеждали,] что 
мне это по силам. Я зав. РОНО сказала, что 
[соглашаюсь на должность директора шко-
лы только] до первой кандидатуры… Школу 
я передам сразу и уйду работать просто учи-
телем. На том и постановили. 

Год я работала за завуча и директора. 
[Вторым] завучем поставила одну из моих 
тайных врагов, организатором по внекласс-
ной работе – вторую подобную: «Деловые 
качества у них хорошие, пусть работают». 
Финансовые дела школы были на нуле. Надо 
делать ремонт, кое в чем совхоз поможет.  
В школе всего пять техничек. Летом будут 
работать производственные бригады – кос-
метику 

<…> Закупили [мы] шифер, пиломатери-
алы. Покрыли крышу, залили ее битумом, 
постелили полы, сделали отопление, двери. 
Сдали [второй школьный комплекс] в экс-
плуатацию. Комиссия приняла здание цели-
ком. Подключили станки. Библиотека [рань-
ше] занимала малое помещение, закупили 
стеллажи и перевели библиотеку в это поме-
щение. А там, где была библиотека, [площа-
ди] сдали в аренду музыкальной школе. 

Учитель с женой-секретаршей [тем вре-
менем] уехал на Посевную. С [педагогиче-
ским] коллективом я переговорила после 
отъезда зав. РОНО. Сказала, что коллектив 
вел себя безобразно, РОНО собирается его 
весь расформировать, если положение в 
школе не исправится. То кляузы пишут, то 
сплетни разводят, работать не хотят. Всех 
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переведут в другие села или пошлют в рас-
поряжение облоно. 

В 1980 г. муж велел [мне] уйти из дирек-
торов школы. Потеряла в весе 25 кг, стала 
худой и стройной. Доработала до пенсии, 
уволилась в 1991 г. 
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1 Работа выполнена при финансовой поддержке РГНФ, грант № 12-01-00258 «Репрезентации Сиби-
ри в русских еженедельных изданиях второй половины XIX – начала ХХ в.: аннотированный библио-
графический указатель». 

Статья продолжает серию публикаций о 
развитии народного образования в Сибири 
в интерпретации русской периодической пе-
чати, написанных преподавателями кафедры 
отечественной истории Новосибирского го-
сударственного педагогического универси-
тета, работающими при поддержке РГНФ 
над составлением аннотируемого библио-
графического указателя, посвященного теме 
Сибири в русской журнальной прессе вто-
рой половины XIX – начала ХХ в. 

М. А. Реутовой (Фатеенко) раскрыто от-
ношение ведущих педагогических журналов 
начала ХХ в. к идее всеобщего начального 

образования в России, к проблемам функ-
ционирования начальной школы в Сибири  
[19; 20]. Н. Н. Родигиной охарактеризованы 
репрезентации сибирской школы в «идей-
ных» и отраслевых «толстых» журналах, по-
казана зависимость тематического дискурса 
о сибирском образовании от типа и мировоз-
зренческой ориентации издания, источников 
его финансирования [22; 23]. До настоящего 
времени основное внимание исследователей 
было сфокусировано на изучении вопросов 
о том, кто, используя коммуникативный по-
тенциал «толстых» журналов, актуализиро-
вал те или иные аспекты развития образо-
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вания в Сибири, каковы мотивы обращения 
к этой теме, когда и в связи с чем, она ста-
новилась востребованной в общественном 
мнении России. Как известно, адресатом 
ежемесячных общественно-политических и 
специализированных (в том числе педагоги-
ческих) журналов была достаточно взыска-
тельная, литературно-социализированная и 
в значительной степени идеологически анга-
жированная публика. Именно ей были пред-
назначены тексты «властителей дум» рус-
ских интеллектуалов, избравших «толстые» 
журналы для трансляции своих идей, фор-
мирования таких образов реальности, кото-
рые соответствовали картине мира, эстети-
ческим и идеологическим пристрастиям той 
или иной «мы-группы», объединявшейся 
вокруг того или иного ежемесячника. Сле-
довательно, достаточно востребованные в 
последние годы, материалы «толстых» жур-
налов позволяют судить о том, что думала об 
актуальных вопросах современности актив-
но формирующаяся в ходе модернизацион-
ных трансформаций интеллигенция, через 
какой набор тем, персон, знаковых мест и 
памятных дат, она конструировала свои 
идентификационные основания. Однако 
данный вид источников не позволяет судить 
о том, как представлял Зауралье массовый 
читатель, каким содержанием наполнялся 
концепт «Сибирь» в массовом сознании. 

Более информативны в этом смысле ил-
люстрированные еженедельные издания, 
имевшие более обширную читательскую 
аудиторию и часто предназначенные для 
семейного чтения. К концу XIX в. именно 
они заняли лидирующее положение в кру-
ге чтения населения Российской империи, 
потеснив «идейные» ежемесячники. Как 
утверждает С. Я. Махонина, в 1900–1917 
гг. примерно треть выпускаемых периоди-
ческих изданий приходилась на долю еже-
недельников [10]. По подсчетам Ким Ен 
Хван, суммарная аудитория еженедельных 
иллюстрированных журналов составляла в 
1870-х гг. примерно 100 тыс. подписчиков, а 
в конце XIX в. – порядка полумиллиона, то 
есть выросла в 5 раз [9, с. 16]. 

В данной статье я стремлюсь решить две 
взаимосвязанные задачи: 1) выяснить, на-
сколько актуальна была тема образования в 
Сибири для популярных еженедельных жур-
налов второй половины XIX – начала ХХ в. ; 

2) раскрыть специфику ее освещения иллю-
стрированными еженедельниками. 

В качестве источников были привлечены 
публикации и иллюстрации журналов «Все-
мирная иллюстрация» (1869–1898), «Ого-
нек» (1899–1918 гг.), «Родина» (1879–1917) 
и «Живописное обозрение» (1872–1905), 
выявленные мною и моими коллегами  
(Н. А. Земляковой, Т. А. Кузнецовой,  
О. Н. Сидорчук) в процессе составления ра-
нее названного указателя. 

Специалист по социологии чтения  
А. И. Рейтблат замечал, что иллюстрирован-
ные еженедельники в наибольшей степени 
отвечали потребностям, так называемого 
«промежуточного» слоя читательской пу-
блики, состоявшего из «полуобразованных 
читателей». К ним он относил мелких и 
средних чиновников, сельских священни-
ков, купцов и мещан, провинциальную ин-
теллигенцию. Представляется очень точным 
наблюдение исследователя об особенно-
стях картины мира и читательских запросах 
адресатов «тонких» журналов: «Получив 
“среднее” образование (уездное или духов-
ное училище, семинария, несколько классов 
гимназии и т. п.), они привыкли искать от-
веты на возникающие вопросы в книге, од-
нако краткосрочность обучения обусловила 
тот факт, что “научная” картина мира была 
усвоена ими не полностью, мировоззрение 
их было фрагментарно и сохраняло многие 
элементы и традиции обыденных представ-
лений. Отсюда, с одной стороны, стремле-
ние к получению разнообразных сведений, 
а с другой – тяга не к систематичности этих 
знаний, а к сенсационности, интересности, 
завлекательности получаемой информации» 
[18, с. 101-102]. 

Учитывая особенности «своей» читатель-
ской аудитории редакции журналов, наряду 
с достижением коммерческого успеха своих 
изданий, ставили перед собой и просвети-
тельские задачи, стремясь расширять круго-
зор своих подписчиков и членов их семей, 
моделируя их картину мира и систему цен-
ностей. Об этом наглядно свидетельству-
ют программы изданий, определявшие как 
структуру, так и содержание изданий. К при-
меру, первоначальная программа журнала 
«Живописное обозрение стран света», впо-
следствии переименованного в «Живопис-
ное обозрение», включала в себя следующие 
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разделы: «1) путешествия, экспедиции, от-
крытия и исследования; 2) статьи по все-
общей, математической и физической гео-
графии; 3) статьи по естественным наукам;  
4) статьи по этнографии; 5) статьи критиче-
ские, не выходящие из круга географических 
и естественных наук; 6) географические кар-
ты, планы, чертежи и рисунки; 7) объявле-
ния от редакции и других лиц [РГИА. Ф. 777. 
Оп. 2 (1872). Д. 102, л. 2–2 об.]. Впослед-
ствии, программа издания была расширена 
за счет беллетристических произведений и 
отдела, посвященного сельскому хозяйству 
[РГИА. Ф. 777. Оп. 2 (1872). Д. 102, л. 29]. 
Помимо художественного отдела, програм-
ма «Всемирной иллюстрации» содержала 
в себя обзоры внешней и внутренней по-
литики, театральной и музыкальной жизни; 
отдел «изящной словесности»; рубрики, по-
священные истории науки и искусства, от-
крытиям в области науки и промышленным 
достижениям; «юмористический листок», 
раздел, где помещались шахматные задачи, 
шарады и ребусы [13, с. 2]. 

Наибольшее количество текстов и иллю-
страций, посвященных интересующей нас 
теме, содержит журнал «Всемирная иллю-
страция». Его редакция в разделах «Вну-
тренние известия», «Учебное дело», «Ново-
сти цивилизации» помешала сообщения об 
открытии новых учебных заведений, о бла-
готворительных пожертвованиях на основа-
ние школ и училищ, учреждении стипендий 
для учащихся [3; 4; 8; 16; 26 и др.]. 

Наиболее значительным информацион-
ным поводом для обращения «Всемирной 
иллюстрации» к теме развития образования 
в восточных губерниях страны стало откры-
тие Томского университета. Многочислен-
ные сообщения знакомили читателей с исто-
рией вопроса об открытии университета, 
акцентировали внимание на роли генерал-
губернатора Н. Г. Казнакова в «будирова-
нии» идеи необходимости «своего» «форпо-
ста просвещения» на «восточной окраине», 
подчеркивали значение частных пожертво-
ваний сибиряков на строительство универ-
ситетских корпусов. Примечательно, что 
редакция трижды только в 1876 г. сообщала 
о ходатайстве генерал-губернатора Запад-
ной Сибири об учреждении сибирского уни-
верситета [14; 15; 27], дважды в 1880 г. ин-
формировала читателей о закладке первого 

университетского корпуса [12; 24]. Гравюра 
с рисунка А. М. Васнецова, изображающая 
здание сибирского университета по проекту 
академика А. К. Бруни [25, с. 65], была при-
звана сформировать его визуальный образ. 

Как либеральные и народнические еже-
месячники, «Всемирная иллюстрация», по-
зиционировавшая себя «вне направлений», 
утверждала, что устройство сибирского 
университета – это серьезный шаг на пути 
распространения на Сибирь либеральных 
реформ 1860–1870-х гг. Так, обозреватель 
внутренней политики писал в 1885 г.: «Разу-
меется, после открытия Томского универси-
тета и расширения образования в этом крае, 
общественные условия изменятся к лучше-
му и тогда можно ожидать дальнейших ре-
форм не в одной только судебной сфере, но и 
в других отраслях государственного управ-
ления…» [17, с. 270]. 

Замечу, что заметки об открытии Том-
ского университета поместили все привле-
ченные нами издания. Для «Живописного 
обозрения» именно образование универси-
тета стало одним из рубежных событий с 
точки зрения изменения статуса Сибири в 
составе Российской империи: превращения 
его из места ссылки и каторги и ресурсной 
кладовой в регион с динамично развиваю-
щейся экономикой. П. Миловецкий в очерке 
«Забайкальские буряты», судя по названию, 
не имеющем прямого отношения к перво-
му сибирскому вузу, тем не менее, замечает: 
«Сибирь – край обширный и почти нетро-
нутый, те богатства, которые заключаются 
в недрах его, ждут деятелей просвещенных 
и любознательных, которые научили бы ты 
туземцев пользоваться дарами природы и 
извлекать из них действительную пользу. 
Нет сомнения, что с позднейшими админи-
стративными преобразованиями сибирского 
края и, главное, с открытием университета, 
Сибирь выйдет из своего оцепенения и нач-
нет новую жизнь» [11, с. 90]. Обращают на 
себя внимание ориенталисткие установки 
автора приведенной цитаты, в соответствии 
с которыми, русские воспринимались более 
просвещенным, цивилизованным и более 
«европейским» народом, чем аборигенное 
население региона и перспективы экономи-
ческого и культурного развития сибирских 
«инородцев», связывались с благотворным 
влиянием «просветителей Азии» в лице 
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русских колонизаторов. Статья одного из 
лидеров областничества А. М. Головачева, 
посвященная истории создания Томского 
университета дает основания предположить, 
что высказанные в ней мысли в определен-
ной степени созвучны идеям «внутреннего 
ориентализма». Как утверждает А. М. Эт-
кинд, отношения между интеллигенцией и 
народом, особенно населением перифериче-
ских колоний империи, строились по прин-
ципу внутренней колонизации, совпавшей 
с эпохой просвещения. Народ мыслился как 
«другой»: его надо учить, его надо изучать, 
у него надо учиться [28]. «Основанием уни-
верситета весьма необходимо в Сибири: там 
недостает медиков, учителей в гимназиях, 
юристов, нет людей, обладающих естествен-
ноисторическими знаниями, необходимыми 
для изучения неизвестной еще Сибири. Выс-
шее образование необходимо для исполне-
ния культурной миссии России на Востоке. 
Университет непременно сделает перелом в 
умственной и экономической жизни Сиби-
ри, дав возможность всем желающим приоб-
рести знания», – читаем в вышеупомянутой 
статье Головачева [5, с. 239]. 

В качестве аргумента в пользу того, что, 
подобно народникам, областники были но-
сителями идей «внутреннего ориентализма» 
можно привести слова другого областника 
А. В. Адрианова, подчеркивавшего подвиж-
ническую деятельности местной интелли-
генции, а не власти в деле распространения 
просвещения. Позволю себе пространную 
цитату: «За последние десять-пятнадцать 
лет в умственной жизни Сибири наступил 
чрезвычайно резкий поворот. До этого вре-
мени просвещение проникало в массы, со-
ставляя привилегию незначительного числа 
лиц, имевших доступ в немногие сибирские 
учебные заведения; дремавшую мысль не 
кому было разбудить, не кому направить. 
Образованные люди, деятельный ум кото-
рых искал бы приложения, заезжали в Си-
бирь редко, ненадолго и потому оставляли 
по себе мало заметный след; местные же ин-
теллигентные силы, если они и нарождались, 
искали деятельности вне своей мрачной и 
неприветливой родины. Резкий поворот от 
этой умственной немоты наступил с появле-
нием в Сибири местных органов печати, при 
деятельной поддержке которой возникли, 
выросли и окрепли два замечательных уч-

реждения, играющих теперь такую видную 
роль в судьбах просвещения Сибири. Эти 
два учреждения – общество попечения о на-
чальном образовании, возникшее в 1882 г. в 
г. Томске и публичный местный музей, осно-
ванный в 1877 г. в Минусинске – работают 
независимо друг от друга, разными спосо-
бами, но в одном и том же направлении  – 
распространении света знания в темные 
сибирские массы» [1, с. 147]. Можно также 
утверждать, что областники стремились ис-
пользовать иллюстрированные еженедель-
ники, как в прочем и другие периодические 
издания, для социального программирова-
ния читателей. В данном случае, формиро-
вания образа сибирского интеллигента-под-
вижника, борца с невежеством, косностью, 
«умственной немотой». Данный образ был 
характерен для интеллигентского дискурса 
в целом и не имел строгой географической 
привязки именно к Сибири, однако отдель-
ные, присущие ему стереотипные характе-
ристики, активно тиражировались при опи-
сании жизни и деятельности представителей 
региональной интеллигенции. Типичен в 
этом смысле фрагмент очерка П. В. Быкова 
о Г. Н. Потанине во «Всемирной иллюстра-
ции»: «Доблестные полководцы, храбрые 
воины, прославившиеся на поле брани, 
даровитые администраторы, неустанно за-
ботившиеся о процветании своего родного 
края, бесспорно, заслуживают и уважения, 
и почета. Но еще более достойны уважения 
те самоотверженные, бескорыстные труже-
ники, которые, не занимая блестящего поло-
жения, не ища шумной славы, подвизаются 
на мирном поприще науки для пользы своей 
родины, по выражению Фрейлиграта, не-
редко в нужде «как рабы в неволе, плугом 
мозга своего пашут умственное поле»…»  
[2, с. 299]. 

Однако на страницах еженедельных из-
даний представлен не только образ интел-
лигента-подвижника, они содержат и иро-
нические характеристики представителей 
«местного общества», к которому относили 
и учителей. Сошлюсь на корреспонденцию 
из Омска, содержащую достаточно меткие 
оценки местной интеллигенции и указы-
вающие на ее статус в сибирском социуме: 
«Представители местной интеллигенции  – 
чиновники, учителя и воспитатели учебных 
заведений, получившие университетское 
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образование … врачи, наставники и настав-
ники, классные дамы женской гимназии, 
приюта, недавно открытой учительской 
семинарии, училищ и народных школ. Эта 
категория людей довольно значительна по 
числу своих членов, но, увы, ее облагоражи-
вающее влияние на остальную массу обще-
ства бесследно растворяется в грубо-мате-
риальных расчетах последней. Грустный 
факт этот, по-видимому, зависит от того, что 
сама интеллигенция общества не составля-
ет тесного и интимного кружка, солидар-
ного по интересам и стремлениям. А это, в 
свою очередь, мотивируется тем, что обра-
зованная молодежь нередко является сюда 
стипендиатом местных капиталов, чем и 
становится в неприятно обязательное поло-
жение к своему начальству, отчасти нуждою 
и бедностью, мешающей обществу снисхо-
дительно, гуманно принять в свое лоно об-
разованных людей в потертых панталонах 
и сапогах с заплатой» [7, с. 63, 66]. Таким 
образом, авторами иллюстрированных из-
даний поднимались те же проблемы сибир-
ской интеллигенции, что и их коллегами 
из идейно-политических, педагогических 
ежемесячников, а именно статус и функции 
интеллигента в «глухой» сибирской про-
винции, необходимость объединения едино-
мышленников для просвещения населения 
«отдаленного края России». 

Замечу, что статей и информационных со-
общений, посвященных средним и началь-
ным учебным заведениям Сибири, в еже-
недельных иллюстрированных журналах 
публиковалось достаточно мало. Как прави-
ло, о них упоминали в связи с их юбилеями, 
посещениями представителей император-
ской фамилии, в очерках, посвященных опи-
санию населенных пунктов сибирских гу-
берний [7 и др.]. Последнее особенно важно. 
В большинстве случаев тематические очер-
ки о сибирских городах, сопровождавшиеся 
обширным иллюстративным материалом, 
как правило, содержали не только упомина-
ния о количестве школ, но и их названия, в 
отдельных случаях сведения об их истории. 
Для специалистов по истории образования в 
Сибири, истории сибирской интеллигенции 
иллюстрированные еженедельники пред-
ставляют очень ценный визуальный источ-
никовый материал, так содержат гравюры с 
рисунков, фотографий школ, улиц, на кото-

рых эти школы были расположены. 
Таким образом, несмотря на «моду» на 

Сибирь, которой была охвачена как русская 
литература, так и русская журналистика 
последней четверти XIX в., развитие обра-
зования в регионе не привлекало присталь-
ного внимания авторов иллюстрированных 
еженедельников, в отличие от их коллег из 
идейных и специализированных «толстых» 
журналов. Последние были практически 
единодушны в том, что образование и про-
свещение сибирского населения – одно из 
основных условий успешного экономиче-
ского и культурного развития региона, ин-
струмент интеграции «глухой сибирской 
провинции» с «внутренней» Россией [21, с. 
162–163, 230–233], поэтому активно обсуж-
дали достаточно широкий спектр образова-
тельных проблем в Зауралье на страницах 
своих изданий. Сибирский тематический 
дискурс иллюстрированных еженедельни-
ков был в основном представлен материа-
лами об исследовательских экспедициях и 
путешествиях, популярными очерками о го-
родах и коренном населении региона, корре-
спонденциями о природно-климатических и 
естественно-географических особенностях 
различных местностей Азиатской Рос-
сии, сообщениями о «местных новостях»  
и знаменитых сибиряках. Это соответство-
вало вкусам, потребностям читателей ил-
люстрированных журналов, жаждавших 
экзотических подробностей из жизни «су-
рового» края, романтических историй о его 
мужественных исследователях и «колони-
заторах». 

При этом, часто текст играл вспомога-
тельную функцию в формировании пред-
ставлений о регионе, являясь лишь поясне-
нием к иллюстрациям. Показательно в этом 
смысле соотношение количества текстов и 
иллюстраций, посвященных Сибири, в жур-
налах «Родина» (19 публикаций и 68 иллю-
страций) и «Огонек» (38 публикаций и 107 
иллюстраций). 

Несмотря на периферийность темы об-
разования в Сибири для иллюстрированных 
изданий, ее изучение позволяет понять, ка-
кое место занимало образование в системе 
ценностей их авторов (и, возможно, чита-
телей), как они оценивали статус региона в 
культурном и коммуникативном простран-
стве Российской империи. 
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Любое реформирование в аграрной 
сфере – будь то административно-терри-
ториальное переустройство, переселение 
крестьян, выделение лесных дач или что-
то другое – само собой подразумевает обе-
спеченность процесса специалистами, ре-
ализующими преобразование «на земле». 
Но, несмотря на то, что аграрная история в 
России многогранна, про землемеров и зем-
леустроителей исследований крайне мало, и 
практически отсутствуют исследования по 
подготовке межевых специалистов. Данная 
область требует отдельного освещения, так 
как многие реалии отечественной аграрной 
истории стали возможны во многом благода-
ря добросовестному и тяжелому труду этих 
специалистов. 

Генеральное межевание в России, начав-
шееся с середины 60-х годов XVIII столе-
тия, вызвало нехватку землеустроительных 
кадров (на тот момент функционировала 
только организованная Петром I школа ма-
тематических и навигационных наук). От-
сутствие специальных межевых учебных 
заведений вынуждало возложить подготов-
ку землеустроителей на межевые учреж-

дения  – Межевую экспедицию Правитель-
ствующего сената и Межевую канцелярию 
[7, №№ 12488, 13093]. 

7 ноября 1775 года согласно «Учрежде-
нию для управления губерний Всероссий-
ской империи» вводились должности гу-
бернского и уездного землемеров, чем было 
положено начало регулярной губернской 
Межевой части по всем губерниям России, 
кроме Сибирской. Необходимость в земле-
мерных кадрах возрастала. Указом № 439 
от 23 апреля 1779 г. Межевая экспедиция, 
предписала Межевой канцелярии открыть 
специальную межевое учебное заведение.  
25 мая 1779 г. начала работу Константинов-
ская землемерная школа. В 1819 г. решением 
Государственного совета от 10 декабря, пе-
реименована в Константиновское землемер-
ное училище с увеличением числа учеников 
со 100 до 200 человек [8, № 28024]. 

С возникновением министерств в начале 
XIX в. управление распорядительной частью 
межевых учреждений и учебных заведений, 
составивших Межевой корпус, входило в ве-
дение Министерства юстиции, с 1846 г. под-
готовка кадров была возложена непосред-

mailto:vata27@rambler.ru
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ственно на главного директора Межевого 
Корпуса. И хотя руководство межевыми ра-
ботами на протяжении всего XIX в. не было 
сосредоточено в одном ведомстве (Минюст, 
Министерство госимуществ, МВД), подго-
товка специалистов вплоть до начала ХХ в. 
неизменно оставалась в ведении Министер-
ства юстиции [4, с. 387]. Деятельность всех 
межевых учебных заведений – землемерных 
курсов, школы межевых топографов, а за-
тем и училищ, Константиновского межевого 
института – находилась под руководством и 
контролем Управляющего Межевой частью. 
Большинство нормативных актов утвержда-
лись непосредственно Министром юстиции, 
он же назначал руководителей учебных за-
ведений – в межевом институте директора, 
в училищах – начальников из числа окон-
чивших курс в Константиновском межевом 
институте либо опытных педагогов. Препо-
даватели также утверждались Министром 
юстиции. 

10 мая1835 г. был подписан высочайший 
Указ, по которому училище было преобразо-
вано в Константиновский межевой институт 
(КМИ) – первое высшее межевое учебное 
заведение России. По штату институт имел 
200 воспитанников, в том числе обучающих-
ся за государственный счет – 150 человек и 
за свой счет – 50 человек. А также директо-
ра, инспектора, 8 надзирателей, 15 учителей, 
эконома, письмоводителя. К концу XIX в. 
штат учеников составлял 300 человек. 

Для подготовки чертежников и землемер-
ных помощников в 1835 г. из привлеченных 
военных кантонистов при межевом ведом-
стве сформировалась школа чертежников, 
преобразованная впоследствии в Школу ме-
жевых топографов (в середине XIX в. в ней 
обучалось порядка 300 человек). 

С 1843 г. в 15 губерниях России при уезд-
ных училищах были открыты классы эле-
ментарного землемерия. В 1860–1861 гг. для 
обеспечения кадрами проводимой реформы 
по отмене крепостного права в 38 губерниях 
при гимназиях открылись дополнительные 
классы землемерия и таксации, где обуча-
лось примерно 900 человек. 

На смену закрытой в 1873 году школе 
межевых топографов были открыты земле-
мерные училища – Псковское, Пензенское, 
Курское и Оренбургское, впоследствии – 
Тифлисское. 

Выполнение работ по межеванию и зем-
леустройству подразумевали достаточно 
обширный круг знаний и навыков. На госу-
дарственную межевую службу принимали 
лишь получивших специальное образование 
землемеров. Правила о деятельности земле-
мерных училищ, об испытаниях в них, ин-
струкции свидетельствуют о высоком уров-
не требований к подготовке специалистов. 

По «Положению о землемерных учили-
щах» каждое училище имело возможность 
обучать не более 60 человек, которые мог-
ли получать стипендии по 120 рублей в год 
(примерно такое жалованье получал чертеж-
ник Губернской чертежной) и «своекошт-
ных» (оплачивающих свое обучение – по 
20 рублей в год), столько, сколько позволит 
помещение. Прием в училище производился 
по результатом испытаний для молодых лю-
дей всех сословий не моложе 15 лет. Перево-
димых из Константиновского межевого ин-
ститута, из другого землемерного училища 
либо учеников, представляющих аттестаты 
об успешном окончании не менее четырех 
классов реальных училищ или не менее 
пяти классов гимназий Министерства на-
родного просвещения в училище принима-
ли по результатам выполнения письменных 
работ по русскому языку и математике. Все 
остальные должны были сдавать полностью 
вступительные экзамены. Объем знаний, 
требуемых от поступавшего, был определен 
программой курса первых четырех классов 
реальных училищ. 

Обучение включало в качестве основных 
предметов – русский язык и математику, за-
коноведение вообще и подробно межевые 
законы, предметы геодезии (топография и 
нивелировка), физику, практические поле-
вые работы и «искусства», которые были 
необходимы при вычерчивании, раскраши-
вании (иллюминировании), подписывании 
планов. В общей сумме ученики проходили 
90 уроков в неделю (90 часов). Все програм-
мы составлялись в межевом институте и ут-
верждались Министром юстиции. 

Успехи учеников оценивались баллами 
от 0 до 6. О высоких требованиях к каче-
ству подготовки учащихся говорят следую-
щие положения «Правил об испытаниях... »: 
«спросам во время уроков ученики подвер-
гаются настолько часто, сколько это возмож-
но без ущерба для преподавания предмета 
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в объеме установленной программы» или 
«знания учеников определяются поурочны-
ми баллами, отдельно оцениваются практи-
ческие упражнения, раз в несколько месяцев 
проходит периодическая аттестация... сверх 
вышеупомянутых способов оценки успехов 
учеников, Начальник училища может назна-
чить во всех или некоторых классах по всем 
или некоторым предметам полугодовые ис-
пытания». Помимо этого в межевых учеб-
ных заведениях предусматривались пере-
водные и выпускные экзамены, на которые 
приглашались начальствующие в местных 
межевых учреждениях лица. Переэкзаме-
новки разрешались только в 1 и 2 классе не 
более двух раз, 3 класс не допускал пере-
сдач, и в случае получения балла ниже «3» 
следовало отчисление. Прилежание, знание 
и внимательность оценивались в равной сте-
пени. Именно таким требованиям должен 
был отвечать государственный служащий. 

Учебными планами в обязательном по-
рядке предусматривались полевые работы, 
где ученики практиковались в навыках с 
целью «однообразного изготовления под-
робных планов земель и вообще для дости-
жения правильного и отчетливого производ-
ства межевых работ при устройстве земель». 

Все межевые ученики имели свою форму 
одежды: бурка или плащ серого сукна, брю-
ки и фуражка с козырьком темно зеленого 
сукна; для занятий во время съемки – ките-
ли из ревендука и шаровары из фламского  
полотна. 

Для успешного окончания курса необхо-
димо было иметь средний балл по всем дис-
циплинам, итоговым экзаменам и практикам 
не менее 3,6, этого же было достаточно и 
для получения стипендии. В «Правилах об 
испытаниях в землемерных училищах» от-
мечалось, что лишь ученики III (выпуск-
ного) класса получившие при отличном 
поведении по итогам годового и итогового 
экзамена средний балл по всем предметам и 
по итогам практических полевых работ бо-
лее 5 баллов, а по каждому из прочих (на-
пример, по искусствам) не менее 5 баллов, 
считаются окончившими курс в училище с 
особым отличием, которое дает им право 
на поступление в гражданскую службу с  
XIV классом. 

При поступлении в Чертежную выпуск-
ник попадал в подчинение Губернского зем-

лемера, в обязанность которого входила под-
готовка способных учеников для вступления 
в межевую службу (статья 69 Свода меже-
вых законов). Так, в зимнее время выпускни-
ков губернский землемер обучал черчению 
и составлению планов, а летом направлял на 
полевые работы вместе с уездными земле-
мерами «для изучения на самом деле меже-
вания». Такая работа была важна не только 
наличием производственной практики для 
будущих служащих, но и систематической 
информированностью Межевого Управле-
ния о потенциальных кадрах – степени их 
благонадежности, знания межевого дела.  
В то же время полнота работы с молодыми 
кадрами, представленная в отчетах, явля-
лась для руководства характеристикой каче-
ства работы губернского землемера. 

Необходимость обеспечить процессы 
землеустройства и землеотвода, админи-
стративно-территориальные реформы, пере-
селенческая политика, работы по подготовке 
колонизационного фонда в Сибири вынуж-
дали расширять штат землемеров, а, следо-
вательно, и сеть специализированных меже-
вых учреждений. 

В нач. ХХ в. в связи острой нехваткой 
землемеров была организована новая фор-
ма подготовки кадров – курсы землемерных 
техников. Их готовили наскоро в течение 
нескольких месяцев, и они работали только 
в качестве помощников. Число землемер-
ных училищ к 1916 г. достигло 14. В 1909 г. 
были открыты Полтавское и Красноярское, 
в 1910– Читинское, в 1911 – Костромское, 
Новочеркасское, Омское, в 1912 г. – Екате-
ринославское, Житомирское, Симбирское 
землемерные училища. В них обучалось уже 
2093 человека, в том числе в самом малень-
ком Читинском – 122, а в самом большом 
Житомирском – 199, в среднем по 174 уча-
щихся в училище. Кроме государственных, 
накануне революции, существовало 3 част-
ных землемерных училища – в Петрограде, 
Москве и Киеве. 

Система подготовки межевых кадров 
на протяжении XIX столетия и до начала  
ХХ века сформировалась в виде разноуров-
невых учебных заведений – курсов, училищ, 
межевого института. Учебные программы, 
разрабатываемые высшим учебным заведе-
нием и утверждаемые Министром юстиции, 
обеспечили квалифицированный уровень 
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землемерных работников. Выпускники ме-
жевого института занимали управленческие 
или преподавательские должности, учащи-
еся землемерных училищ после окончания 
курсов поступали на службу в Чертежные 
части или становились частными землеме-
рами. Таким образом, процесс подготовки 
кадров можно считать сформировавшимся, 
однако главная проблема – острая нехватка 
количества специалистов по стране оказа-
лась нерешенной до 1917 г. 
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Категории пространства и времени, бу-
дучи неотъемлемыми характеристикой бы-
тия любого социума, наполняются разными 
смыслами и функциями, в зависимости от 
характера вопросов, на которые человек и 
общество с их помощью стремятся получить 
ответ. В отличие от устойчивости простран-
ственных характеристик, время фиксирует 
постоянную изменчивость человеческих со-
обществ и социальных институтов по мере 
их продвижения из «прошлого» в «настоя-
щее» и «будущее». История как наука о про-
шлом актуализирует в сознании современ-
ников память о социальном и политическом 
опыте, преодоление или использование ко-

торого позволяет строить планы на будущее. 
Наибольшую сложность для исследова-

телей представляет выявление хронологи-
ческих рамок, разделяющих разные стадии 
и эпохи мировой истории. В исторической 
хронологии (периодизации истории) исполь-
зуются различные формы демаркации эпо-
хальных рубежей. Историкам свойственно 
считать водоразделом эпох те «судьбонос-
ные» события реальной истории, которые 
сделали необратимыми социально-полити-
ческие или технико-экономические нова-
ции. Хронологию «исторических рубежей» 
заполняют события, связанные с началом 
и окончанием войн и революций, реформ и 
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протестных движений, великих открытий и 
катастроф (история чумы, Холокоста, «Боль-
шого террора»), творчества гениев и полити-
ческих деятелей. 

Иную типологию применяют сторонни-
ки агрегатного подхода, фиксирующие со-
впадение множества значимых тенденций 
развития в определенный момент истории. 
Специфика эпохи определяется сразу по 
нескольким параметрам – типу хозяйства, 
характеру социальных и политических ин-
ститутов, уровню культуры, образования и 
другим. Хронологические границы эпохи в 
этом случае устанавливаются приблизитель-
но, так как различные сферы человеческой 
деятельности обладают разными момента-
ми инерции и разной скоростью освоения 
новаций. Победа нового типа развития при-
водит к созданию целостного, устойчивого 
социального пространства, подчиненного 
единым правилам и нормам жизни – новому 
порядку [2, с. 114-115]. 

 В последнее время получили широкое 
распространение и признание теории исто-
рического лидерства. Их авторы считают 
главными действующими лицами мировой 
истории имперские государства, страны-
интегрии, отдельные регионы. Рим, им-
перия Карла Великого, Средиземноморье, 
Британское содружество, США признаются 
источником тех изменений и достижений, 
которые оказали решающее воздействие на 
развитие других исторических субъектов. 
Цивилизации – лидеры, достигшие высших 
ступеней развития и влияния в рамках от-
дельных регионов или в масштабе геополи-
тики, становятся символами своего време-
ни. В работах У. Томпсона, Дж. Модельски,  
И. Валлерстайна, П. Кеннеди пространство 
и время всемирной истории становится по-
лем деятельности, конкурентной средой и 
ресурсом развития для «мировых гегемо-
нов» – от Pax Romana до Pax Americana. 
Хронология мировой истории в этом случае 
измеряется циклами возвышения, кризиса и 
упадка империй. 

Все теории развития и производные от 
них модели периодизации всемирной исто-
рии «историчны», т. к. их становление про-
исходило в границах определенного места, 
времени и культурной традиции. Разделение 
истории человечества на эпохи Древности, 
Средневековья и Нового времени, пред-

ложенное европейскими просветителями 
XVII-XVIII вв. и до сих пор используемое 
обществоведами, обосновало закономер-
ность перехода стран Западной Европы и 
Северной Америки к современному типу 
развития. Совпадение содержательных, 
пространственных и временных характери-
стик Нового мира как этапа исторического 
развития западной цивилизации сформиро-
вало общую родословную для всех последу-
ющих интерпретаций современной эпохи. 

 Полагая точкой отсчета событийной и 
интеллектуальной истории Нового време-
ни «европейское чудо», сторонники трех-
частной периодизации всемирной истории 
легитимировали динамичный характер со-
временной эпохи, которая путем разрыва 
с тысячелетними традициями Древности 
и Средневековья невероятно ускорила ход 
исторического времени, исчисляемого от-
ныне веками и десятилетиями. Смысловое 
единство истории и историографии Нового 
времени (Модернити) объясняет наличие 
общих признаков ее идеологии и феномено-
логии, на которые указывают современные 
теории развития:

– либерализма (убежденности в универ-
сальной ценности свободы для человека, 
общества и государства);

– прогрессизма (как типа развития);
– универсализма (представления о трансли-

руемости созданных Западом социально-эко-
номических институтов в другие культуры);

– рационализма (как типа мотивации де-
ятельного субъекта истории, способа управ-
ления социально-политическими процесса-
ми и своего рода познавательной установки);

– европоцентризма (выступающего одно-
временно в качестве мировоззренческой и 
методологической установки – уверенности 
в превосходстве западной модели социаль-
ного развития и способа идентификации 
социума в пространстве и времени мировой 
истории). 

 Либеральный вектор социальных транс-
формаций Нового времени предопределил 
историческое и аксиологическое содер-
жание этой эпохи. Современники видели 
смысл Нового времени в эмансипации чело-
века от любых форм внешней зависимости, 
ограничивающих пределы его творчества. 
Позитивное значение достигнутой свободы 
раньше всего проявилось в материальной 



56 Сибирский педагогический журнал  ♦ № 1/ 2013

КРУГЛЫЙ СТОЛ «СТаТУС иСТОРии в наУчнОм, идеОЛОГичеСКОм...
сфере, придав результатам отрицательной 
эмансипации прагматический характер. 
Содержание развития Нового мира опре-
деляется логикой безграничного накопле-
ния  – капитала, экономической мощи, силы 
знаний. Именно на этой стадии, получившей 
название «индустриального общества», от-
личие уровня и типа развития стран Запад-
ной Европы и США относительно других 
регионов мира становится очевидным. За-
пад становится главным субъектом истории 
эпохи Модерна, овладевая стратегической 
инициативой в определении ее времен-
ных и пространственных характеристик. 
С этого времени история успеха западной 
модели развития определяет главное со-
держание мировой истории. «Дух» Нового 
времени предугадал Т. Гоббс, полагавший, 
что «счастье состоит в самом преуспеянии»  
[3, с. 472]. Сравнивая человеческую жизнь 
с соревнованием в беге, английский мысли-
тель считал ее «единственной целью и награ-
дой – оказаться впереди своих конкурентов»  
[Там же. С. 490]. 

Длительное доминирование Запада в 
мировой системе XVII-XX вв. определяло 
не только экономические и социально-по-
литические реалии эпохи Модерна, но и 
познавательные установки ее летописцев.  
В условиях, когда сама новизна стала вос-
приниматься как достижение, в истори-
ографии утвердилась прогрессистская 
парадигма развития человечества. Все 
теории линейно-стадиального развития  
(от Г. Ф. Гегеля и К. Маркса до Ф. Фукуямы) 
исходили из представления о необратимо-
сти научных и культурных достижений 
человечества, взаимосвязи прошлого, насто-
ящего, будущего, и сводились к утвержде-
нию превосходства современного состояния 
над всеми предшествующими. Номинация 
Модернити новой эпохой развития способ-
ствовала идентификации Запада в качестве 
лидера современного мира (в прямом смысле 
этого слова, т. к. английское «modernity» обо-
значает не просто современное, существую-
щее здесь и сейчас, но и высокие стандарты, 
высшее качество или уровень развития). 

Признание прогресса формой современно-
го развития имело важные последствия для 
эволюции социальных теорий. Отождест-
вление достижений западной цивилизации с 
идеальным типом свободного и динамично 

развивающегося общества облегчало пони-
мание магистрального вектора человеческой 
истории как всеобщей модернизации. Смыс-
лом этого процесса модернистские теории 
считали всеобщую легитимацию экономи-
ческих, социально-политических и право-
вых институтов Запада в качестве уни-
версальных эталонов успешного развития. 
Просвещенный разум мыслителей Нового 
времени превратил прогресс из специфиче-
ской формы развития западной цивилизации 
в норматив всемирной истории. Доктрина 
правового натурализма (в лице И. Канта, 
Ж.-Ж. Руссо, Т. Джефферсона) исходила из 
признания вечных и неизменных качеств че-
ловеческой природы, порождающих одина-
ковые ответные реакции на сходные вызовы 
и стимулы. Представление о том, что рацио-
нальный выбор человека в пользу свободы и 
согласия является нормой жизни, «истиной 
всех времен и народов», стимулировало за-
конотворческий разум и законодательную 
практику Современности – замещение не-
подконтрольных человеку «законов исто-
рии» формально определенными правовыми 
нормами, набором правил, не знающих ис-
ключений [1, с. 83]. 

Интенсивное взаимодействие центра со-
временной мировой системы со странами 
колониальной и зависимой периферии, на-
чавшееся со второй половины XIX века, 
содействовало появлению идеологии мо-
дернизации. Ее источником можно считать 
виговскую концепцию всемирной истории, 
призванную обосновать «цивилизаторскую 
миссию» британского колониализма. Рас-
пространение в колониях английских по-
литических институтов, культуры и языка 
наряду с уничтожением колонизаторами 
«варварских» обычаев и традиционных 
форм социальной дискриминации (касто-
во-клановой, этноконфессиональной, ген-
дерной) воспринималось как исполнение 
ответственной миссии цивилизованной на-
ции. Искусственная замена средневековых 
форм жизни современными институтами, 
содействующими ускоренному развитию, 
считалась историческим долгом и призва-
нием передового Запада по отношению к за-
блудшему в пустыне времени неразвитому 
Востоку. Колониальная политика западных 
держав, осуществлявшаяся по рецептам ли-
беральных историков, способствовала пре-
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вращению универсальных категорий «куль-
туры», «цивилизации», «рационального 
управления», «прогресса» из аналитических 
в дидактические понятия. 

 Продолжавшееся с середины XIX в. до 
начала Второй мировой войны усвоение 
«универсальных» концептов прогресса госу-
дарствами «второго эшелона модернизации» 
(Японией, Китаем, Индией, Турцией) приве-
ло к интеграции в мировую систему много-
численных «других», не западных стран, чьи 
социально-политические институты и уро-
вень экономического развития формально 
соответствовали современным стандартам. 

Мощный импульс появлению новых 
концептов модернизации был задан ос-
мыслением итогов Второй мировой войны.  
В послевоенном мире именно США пред-
стояло стать автором нового концепта пе-
риодизации истории, подтвердив ту истину, 
что история создается победителями. В от-
личие от других держав, Америка была сво-
бодна от обвинений в грехах тоталитаризма 
и колониализма, ее участие в деятельности 
антигитлеровской коалиции и судьбах по-
слевоенного мира свидетельствовало об 
успешном преодолении традиции внешне-
политического и культурного изоляциониз-
ма. Америка явилась одновременно автором 
нового проекта – сообщества миролюбивых 
наций – и главным архитектором его не-
сущих конструкций: военно-политических 
блоков, международных режимов нераспро-
странения оружия массового уничтожения и 
ограничения вооружений; международного 
стандарта прав и свобод человека; междуна-
родных структур содействия экономическо-
му и культурному прогрессу – ГАТТ, ЮНИ-
ДО, МАГАТЭ, ЮНЕСКО [5, р. 174-175]. 

 Содержательной основой американской 
версии Модернити стала сформулированная 
в 1950-80-х гг. Т. Парсонсом, Дж. Гэлбрей-
том, С. Хантингтоном концепция «демокра-
тического транзита». Она была адресована 
в первую очередь странам социалистиче-
ского содружества, занятым строительством 
собственного Нового мира в соответствии 
с проектами «народных», «суверенных» и 
«направляемых» демократий. Акцент те-
ории «демократического транзита» на ли-
берализации политического режима как 
обязательном компоненте процесса систем-
ной модернизации, разделил политическое 

пространство Модернити на тоталитарный 
Восток и либеральный Запад – символы ис-
ключающих друг друга альтернатив совре-
менного развития. 

Главным адресатом теории системной 
модернизации стали добившиеся независи-
мости страны третьего мира. Концепция де-
мократизации предусматривала их участие 
в деятельности международных структур, 
создателями и спонсорами которых высту-
пили Соединенные Штаты. Для реализации 
программ «содействия развитию» формиро-
вались многочисленные органы ООН, созда-
вались международные режимы торговли, 
предоставления инвестиций и гуманитарной 
помощи, эксперты частных фондов, финан-
сировавших разработку теории системной 
модернизации, отправлялись в страны тре-
тьего мира в качестве экспертов и советни-
ков правительств. 

 В своих воспоминаниях о том, как разра-
батывалась теория модернизации, один из ее 
авторов, К. Калхун, отмечал особую атмос-
феру того времени: чувство победы, исто-
рический оптимизм, надежды на лучшее бу-
дущее определяли настроения тех, кто был 
уверен в том, что все плохое осталось в про-
шлом, и теперь мир вступает в совершенно 
новую эру [4]. 

 Оптимизм создателей концепции Модер-
нити как проекта совершенного мира допол-
нялся уверенностью в его реализуемости. 
По словам З. Баумана, «Модернити стреми-
лась к совпадению слов и смыслов, к совер-
шенным названиям, адекватным обозначае-
мым вещам, к пошаговому решению задач. 
Короче говоря, к миру, где есть конкретные 
решения для каждой ситуации, и нет безвы-
ходных положений» [3, с. 82]. 

 Предлагаемые на экспорт модернистские 
по своей природе социально-экономические 
институты должны были трансформировать 
и/или вытеснить структуры традицион-
ные. Иные хронотопы культуры – живущие  
в прошлом, либо на периферии мира – пред-
ставляли интерес для современников лишь 
как предтечи или аномальные отклонения от 
общей модели развития. Такое понимание 
пространственно-временных границ новой 
эпохи отождествляло модернизацию с ве-
стернизацией, убеждая страны второго, тре-
тьего и последующих «эшелонов» модерни-
зации в целесообразности «догоняющего»,  
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а по сути зависимого типа развития. 

 Реальные успехи модернизации в стра-
нах Восточной и Юго-Восточной Азии, Се-
верной Африки и Латинской Америки внес-
ли коррективы как в понимание существа 
эпохи Модернити, так и способов подклю-
чения к мегатрендам ее развития стран тре-
тьего мира. Увеличение доли «новых инду-
стриальных стран» в мировом производстве 
и торговле, «чудеса» экономического роста 
Японии, Китая, Индии, Бразилии и других 
стран свидетельствовали о высокой кон-
курентоспособности и привлекательности 
незападных моделей развития. Оказалось, 
что модернизация – это не региональный, а 
глобальный процесс, участником которого 
наряду с Западом выступают и другие куль-
туры, обладающие своими институциональ-
ными ландшафтами. 

 «Срывы модернизации» на периферии 
мир-системы, символом чего стала победа 
исламской революции в Иране и ее экспорт 
в страны Большого Ближнего Востока, обна-
жили главное противоречие модернизации, 
осуществлявшейся в форме вестерниза-
ции,  – конфликт современных институтов 
и традиционных ценностей, имеющих яв-
ную религиозную или национальную окра-
ску. Успех экономической модернизации Ки-
тая, Индии, Кореи, Индонезии, Малайзии, 
Таиланда и других «новых индустриальных 
стран» сопровождался ужесточением авто-
ритарных и тоталитарных режимов, расши-
рением сферы применения легитимного на-
силия, массовым нарушением прав и свобод 
граждан, консервацией традиционных форм 
социальной организации. Апелляция власти 
к ценностям дисциплины, долга, милосер-
дия, солидарной ответственности, уходящих 
своими корнями вглубь веков, свидетель-
ствовала о понимании ею традиции как важ-
ного ресурса мобилизации нации и сохране-
ния ее идентичности в процессе социальной 
трансформации. 

 Критика теории вестернизации с позиций 
сравнительной истории цивилизаций Ш. Эй-
зенштадтом, Ч. Тэйлором, С. Хантингтоном 
в 1960-70-е гг. выявила несостоятельность 
восприятия современного мира как театра 
военных действий, где в разных формах 
и различными средствами борются друг с 
другом традиции и новации. Логика кон-
струирования Современности по принципу 

«или»  – «или» чревата, по их мнению, воз-
рождением национально-культурного шо-
винизма и фундаментализма, отбрасываю-
щего мир к «темным векам Средневековья». 
Важнейшим результатом этой критики стали 
теории «многочисленных современностей», 
«множественных модернов». 

 Альтернативой самонадеянной уверен-
ности какого-либо социума в том, что Со-
временность – там и тогда, где и когда тор-
жествуют его интересы и ценности, стала 
стратегия мультикультурализма, стремя-
щаяся к созданию такой ценностно-норма-
тивной базы современного мира, которая 
интегрирует в себя гуманистические прин-
ципы равноправия, законности, справедли-
вости, стремления к общему благу, ответ-
ственного правления, свойственные разным 
культурам. В рамках поликультурной пара-
дигмы дескриптивный образ Модернити 
складывается из совокупности разнообраз-
ных траекторий и темпов социальных из-
менений, обусловленных самобытностью и 
автономностью различных акторов единой 
мировой цивилизации. 

Принципиально новый контекст обсуж-
дения пространственно-временных пара-
метров эпохи Новейшего времени сфор-
мировался на рубеже 80-90-х гг. ХХ века. 
Концентрация на небольшом временном 
отрезке знаковых событий мировой исто-
рии (крушение Берлинской стены, распад 
СССР) определила хронологические рам-
ки «короткого ХХ века», поместившегося в 
промежутке между Первой мировой войной 
(1914-1919) и завершением «холодной вой-
ны» (1989-1991). Осмысление итогов недав-
ней истории в ситуации наступившего мира 
и согласия, придавало дискурсу современ-
ности нехарактерное для эпохи fin du siecle 
чувство удовлетворенности историей, по-
рождая милленаристские версии глобальной 
истории. Глобальная по своим движущим 
силам и направленности история ставит 
под вопрос саму возможность доминиро-
вания на ее сцене обладающих уникальны-
ми возможностями игроков, независимо от 
предлагаемых ими обоснований (историче-
ских, экономических, морально-психоло-
гических) собственной исключительности  
[6, p. 214]. 

Баланс в понимании смысла эпохи Но-
вейшего времени как совместного освое-
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ния социально-политического пространства 
мировой цивилизации , вобравшего в себя 
разных участников глобального взаимодей-
ствия и их повестки дня, может основывать-
ся на презумпции единства и многообразия 
субъектов всемирной истории, обладающих 
равными правами, но разными сценариями 
мирового развития. 
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Важнейшим каналом распространения 
знаний о прошлом является историческое 
образование. Школа и профильные исто-
рические факультеты вузов готовят просве-
щенные элиты к заданному сложившейся в 
обществе системой ценностей шаблонно-
му, клишированному восприятию истории, 
закрепляют в массовом общественном со-
знании образы и стереотипы, из которых 
складывается историческая картина мира. 
Задачей чрезвычайной важности для по-
нимания национальной культуры является 
расшифровка «исторического кода», опреде-
ляющего отношения ее носителей к важней-
шим проблемам формирования культурно-
исторической идентичности. При решении 

этой задачи в качестве предмета иссле-
дования может быть интересна не только 
трансляция через историческое образование 
представлений того или иного сообщества о 
«своей» истории, но и система взглядов на 
«чужую» историю, примером чего является 
исторический образ Руси / России как эле-
мент картины мира других народов. 

Зарубежные оценки и интерпретации 
как правило существенно расходятся с вос-
приятием русской истории в нашей стране. 
Данные различия во взглядах обусловлены 
рядом причин. С одной стороны, иностран-
цам были чужды «патриотические» сообра-
жения – в их рефлексии преобладал прагма-
тизм, а также конъюнктурность восприятия 
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исторических событий, в той или иной сте-
пени обусловленная влиянием актуальных 
отношений представляемых ими стран с 
Россией. С другой стороны, не следует за-
бывать и о том, что зарубежные историки, 
обращавшиеся к изучению российской исто-
рии, нередко были носителями принципи-
ально иных цивилизационных ценностей, 
иных традиций и подходов к интеллектуаль-
ной деятельности. 

В этой связи важно выявить особенности 
и закономерности формирования «внешнего» 
образа русской истории, который глубоко уко-
ренился в качестве элемента общественного 
сознания, а также благодаря историческому 
образованию транслируется от поколения к 
поколению. Мы проведем работу по выявле-
нию стереотипов восприятия русской исто-
рии на примере взглядов и суждений поль-
ских интеллектуалов, сформировавшихся на 
рубеже эпох Средневековья и Ренессанса. 

В числе создателей концепции истории 
средневековой Руси, чьи идеи до сих пор 
являются ориентиром для исторического 
образования Польши, следует выделить вы-
дающихся представителей средневековой и 
ренессансной историографии, авторов уче-
ных трактатов и исторических хроник Яна 
Длугоша [3], Матвея Меховия [10], Мартина 
Кромера [3; 4; 5], Марчина Бельского [1; 2], 
Мачея Стрыйковского [11], а также натура-
лизовавшегося в Польше итальянца Алек-
сандра Гваньини [7; 8]. Роль представителей 
ученого сообщества других стран была не-
велика – здесь следует отметить публикацию 
«Записок о московитских делах» немецкого 
дипломата Сигизмунда Герберштейна, уче-
ного трактата содержавшего обстоятельный 
очерк истории русских земель, написанный 
на основе материалов собранных в Москов-
ском государстве [9]. 

Основной причиной формирования инте-
реса к прошлому русских земель со стороны 
польской историографии были внешнепо-
литические амбиции польского правящего 
класса и интенсивность военно-полити-
ческих и культурных контактов Польши и 
Руси. При создании концепций русской исто-
рии определяющую роль сыграло также ис-
пользование польскими интеллектуалами в 
качестве исторических источников русских 
летописей, как правило недоступных уче-
ным других стран. 

В польских произведениях, освещавших 
историю средневековой Руси, затрагивались 
вопросы происхождения восточных славян, 
зарождения и эволюции русской государ-
ственности, истории христианизации, а так-
же освещались взаимоотношения русских 
(восточнославянских) княжеств с соседни-
ми государствами и народами. 

Особый интерес представляют этнони-
мические и этногенетические гипотезы и 
концепции. Эти представления во многом 
были обусловлены актуальной ситуацией в 
Восточной Европе, сложившейся в период 
их создания, прежде всего особенностями 
этнополитической дифференциации неког-
да единой «русской земли». В результате,  
в рамках этнонимических концепций вос-
точные славяне были разделены на два 
политических народа «руссов» и «моско-
витов», названия которых сопрягались с 
наименованиями прославленных народов 
древности. Этноним «руссы», согласно ги-
потезе выдвинутой польскими историками 
второй половины XVI в. (Кромер, Бельский, 
Стрыйковский), производился от имени сар-
матского племени роксолан [3, p. 17;], а эт-
ноним «московиты» либо от имени древнего 
народа мосхов/мосхинов/модоков [7, p. 10; 
8, f. 47v], либо связывался с ветхозаветным 
Мосохом [11, s. 102]. 

Оба варианта объяснения номинации вос-
точных славян были тесно связаны с этно-
генетическими концепциями, в числе кото-
рых наибольшее распространение получили 
«сарматская» и «мосохова» гипотезы. «Сар-
матская» гипотеза связывала народ руссов и 
произошедших от них славян через посред-
ничество племени роксолан с ветхозавет-
ным Асармотом / Сарматой, что позволяло 
включить славянские народы в библейскую 
генеалогию, связать их с родом ветхозавет-
ного Сима [Там же. S. 91]. «Мосохова» ги-
потеза представляла прародителем всех сла-
вян эпонима московитов внука Ноя Мосоха 
[Там же. S. 90]. Таким образом «русский» и 
«московский» народы включались в разные 
генеалогии, что усиливало политически ан-
гажированный тезис их «инородности» друг 
другу, востребованный в эпоху военного 
противостояния Московского государства и 
Речи Посполитой, их борьбы за русские зем-
ли, прямо противоречивший факту эмпири-
чески осязаемой этнокультурной близости 
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этих двух восточнославянских этнополити-
ческих общностей. 

Наряду с концепциями этнокультурной 
истории широкое распространение в ученых 
трудах позднего Средневековья и эпохи Воз-
рождения получили также идеологически 
ангажированные концепции политической 
истории русских земель, позволявшие по-
нять причины возвышения и упадка неког-
да могущественной Киевской державы, а 
также разобраться в структуре организации 
политической власти возникших после ее 
распада удельных русских княжеств. Исто-
рический образ восточнославянской госу-
дарственности был четко разделен на «рус-
ский» и «московский» сегменты. 

«Русский» сегмент включал авторские 
интерпретации заимствованных из лето-
писных памятников известий о наиболее 
важных политических достижениях, отно-
сившихся к эпохе существования единой Ки-
евской державы, а также унаследовавших ее 
политические традиции удельных княжеств. 
Дискриминационное «клише» восприятия 
политических традиций Руси было создано 
Длугошем, который пытался доказать поль-
ское происхождение киевской государствен-
ности [6, p. 40], а в дальнейшем всячески 
подчеркивал неспособность русских к са-
мостоятельному управлению государством, 
чем оправдывал экспансию Польши на Русь 
[Там же. P. 47, 287, 394, etc]. Русские князья 
при этом изображались как слабые правите-
ли и наделялись преимущественно негатив-
ными характеристиками. 

«Московский» сегмент польского истори-
ографического образа восточнославянской 
государственности предполагал осмысление 
принципиально иной модели политической 
организации, консолидировавшей восточ-
ных славян вокруг нового мощного центра. 
Следует отметить неоднозначность исто-
рического образа Московии в европейской 
историографии. С одной стороны, Москов-
ское государство характеризовалась как не-
кое политическое «новообразование», не 
связанное с традициями русской государ-
ственности. Такой подход был характерен 
главным образом для Длугоша и иных анти-
московски настроенных польских историков 
[3, p. 14-15; 4, p. 9]. С другой стороны, под 
влиянием трактата Герберштейна, широкое 
распространение получила альтернатив-

ная трактовка московской истории, кото-
рая нашла отражение в хрониках Бельского  
[2, L. 426-430] и Стрыйковского [11, s. 419], 
рассматривавших московское государство в 
качестве преемника и продолжателя много-
вековых политических традиций восточнос-
лавянской государственности и прежде все-
го Киевской Руси. 

Неоднозначны были и оценки польскими 
авторами важнейшего культурного события 
в истории Руси – принятия Киевской держа-
вой христианского вероучения при посред-
ничестве Византии. Интерес ученых Старо-
го Света к данному вопросу объясняется 
особой ролью христианской культурной тра-
диции для интеллектуальной культуры сред-
невековой и ренессансной Европы, а также 
конфессиональной самобытностью восточ-
ных славян, обусловленной принятием хри-
стианства по греческому образцу. В связи с 
этим свидетельства о посредничестве греков 
в крещении Руси позволяли объяснить при-
чины культурно-религиозной дифференци-
ации христианских народов Восточной Ев-
ропы, а также указывали на связь русской 
религиозной традиции с цивилизационным 
наследием Византии. 

Данный сюжет позволял каждому автору 
выразить свое отношение к христианской 
традиции. Длугош оценивает крещение 
Руси с позиции христианского космополи-
тизма, трактует принятие русскими от гре-
ков вероучения как прогрессивное событие, 
позволившее избавить Русь от язычества  
[6, p. 105-108]. Кромер в большей степени 
склонен оценивать его с прокатолических 
позиций и сожалеет о недостаточном внима-
нии к русским землям со стороны миссио-
неров с Запада, которое этот автор считает 
причиной их потери для «латинской» церкви 
[5, p. 31]. Стрыйковский, который не был ан-
гажирован идеологией католицизма, придер-
живается более широкого взгляда на вопрос 
христианизации Руси: он солидаризуется с 
позицией своего источника – русской лето-
писи, при этом не только подробно переска-
зывает факты, но и передает идеологические 
акценты характерные для православных 
книжников [11, s. 87, 139-141, 271-272]. 

Пожалуй, наибольшим интересом поль-
зовались донесения польских историков о 
международных связях русских земель, по 
понятным причинам повышенное внимание 
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ими уделялось польско-русским отношени-
ям. Представленные на страницах польских 
исторических сочинений концепции между-
народных отношений в Восточной Европы 
напрямую отражали внешнеполитические 
цели и задачи польских правящих элит, были 
призваны исторически обосновать полити-
ческое господство польского государства и 
союзной ему Литвы на западных русских 
землях, а также убедить европейцев в важ-
ности внешнеполитической миссии Польши 
на востоке Европы. 

Основополагающие принципы отноше-
ний Польши и Руси были изложены в хро-
нике Длугоша, которая представляла собой 
сконструированную в «полоноцентрист-
ском» ключе комбинацию тенденциозно по-
добранных реляций о действительно имев-
ших место событиях с авторским вымыслом, 
в результате чего была создана мифологема 
позволившая post factum обеспечить истори-
ческой легитимностью польскую экспансию 
на русские земли. 

В своей концепции Длугош сводит со-
держание достаточно противоречивых 
польско-русских отношений лишь к одной 
тенденции: доминированию Польши. Такой 
эффект был достигнут благодаря ярким ху-
дожественным рассказам об осуществляв-
шихся на протяжении четырех столетий 
успешных военно-политических акциях 
польской монархии, направленных на за-
воевание политического господства на рус-
ских землях, в которых прежде всего были 
акцентированы победоносные «русские» во-
йны польских королей и князей. «Польская» 
политика русских князей, напротив, изо-
бражалась Длугошем лишь как череда пре-
имущественно неудачных попыток освобо-
диться от «польского ига». Правители Руси 
при этом четко разделялись в его сочинении 
на лояльных польской монархии князей и 
«бунтовщиков». Историк выделяет знако-
вые событийные вехи, призванные подтвер-
дить вышеупомянутую тенденцию развития 
польско-русских отношений («русские» по-
ходы Болеслава I, Болеслава II, Казимира II 
и Казимира III, противостояние Польши по-
литике Венгрии и Литвы, оспаривавших ее 
право на владение русскими землями), а так-
же подчеркнуто предвзято оценивает дея-
тельность польских и русских исторических 
деятелей, сыгравших наиболее важную роль 

в истории двусторонних отношений (харак-
терны примеры «героизации» польского 
короля Болеслава Храброго [6, p. 142-158; 
156-158] и «демонизации» русского князя 
Романа Галицкого [Там же. P. 532-535]). 

В качестве кульминационного события в 
истории польско-русского противостояния 
Длугош характеризует «русскую» войну 
короля Казимира III, в результате которой 
земли Червонной Руси были включены в со-
став польского государства, а в дальнейшем 
осуществлено размежевание сфер влияния 
Польши и Литвы на славянском востоке, 
юридически оформленное в 1385 г. после 
заключения династической унии этих двух 
государств, «навечно» закрепившей русские 
провинции за династией Ягеллонов. 

Концепция польско-русских отношений 
Длугоша не была пересмотрена его после-
дователями: они сохранили приверженность 
не только ее содержательному наполнению, 
но и важнейшим идеологическим акцентам. 
Функциональность данной мифологизиро-
ванной концепции трудно переоценить: в 
результате ее популяризации в трудах исто-
риков XVI в. в историческом сознании не 
только польских, но и европейских элит на 
многие столетия закрепился стереотип не-
обратимости подчинения русских земель 
Польше, что способствовало развитию 
комплекса превосходства польских полити-
ческих и культурных ценностей, обернув-
шегося в свою очередь принижением роли 
цивилизационного потенциала восточного 
славянства. 

На страницах польских исторических 
сочинений также освещались принципы 
«русской» политики Великого княжества 
Литовского, главного союзника Польского 
королевства. Данная проблематика приобре-
ла особую актуальность в связи с трансфор-
мацией польско-литовского союза в 1569  г. 
в «Речь Посполитую двух народов», укре-
пление внутреннего единства которой во 
многом зависело от успешного решения за-
дачи конструирования новой исторической 
идеологии в равной степени учитывавшей 
интересы обоих субъектов объединенного 
государства. Созданная в XV в. усилиями 
Длугоша «полоноцентристская» истори-
ческая концепция была неприемлема для 
литовско-русских элит Речи Посполитой 
из-за своей антилитовской направленности. 
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Альтернативная «литуаноцентристская» 
концепция была создана главным образом 
усилиями Стрыйковского и Гваньнини. Бла-
годаря ей Великое княжество Литовское 
было выведено на историческую арену в 
качестве равноправного партнера Польского 
королевства, а его право на владение русски-
ми землями получило мощное историческое 
обоснование. 

В отличии от Длугоша, для которого во-
прос отношений Литвы и Руси был перифе-
риен, Стрыйковский подробно описывает 
их историю с момента зарождения литов-
ской государственности до эпохи раздела 
западных русских земель между Литвой и 
Польшей и их объединения под властью 
Ягеллонов. При этом выделяется три этапа 
в развитии литовско-русских отношений: 
первый этап характеризуется зависимостью 
Литвы от Руси [11, s. 238-240]; на втором 
этапе литовские князья представляются как 
защитники русских земель от татарского 
нашествия, что названо главной причиной 
территориального расширения Великого 
княжества Литовского за счет Руси [Там же. 
S. 269-270, 281]; третий этап Стрыйковский 
связывает с неудачными попытками восста-
новления суверенитета русских княжеств, 
которые обернулись окончательным уста-
новлением власти Литвы над Русью в ре-
зультате захвата Киева Гедимином [Там же. 
S. 392-396]. 

Внимание польских историков также 
привлекли взаимоотношения Литвы с со-
хранившими независимость русскими кня-
жествами, которые располагались на ее 
восточных границах и находились в сфере 
политических интересов литовских князей: 
Москвой, Псковом, Новгородом и Смолен-
ском. Интерес к этому вопросу в Польше 
был обусловлен сближением внешнеполи-
тических программ литовского и польского 
государств после заключения династиче-
ской унии в 1385 г. В польских историче-
ских сочинениях были подробно освещены 
важнейшие акции литовского князя Витоль-
да (Витовта) – присоединение к Литве Смо-
ленска [Там же. S. 504-506; 3, p. 354; 7,  
f. 14, 17v], войны с московским князем Ва-
силием Дмитриевичем [Там же. S. 505-506, 
516-517] и походы против «вольных горо-
дов» Пскова и Новгорода [3, p. 631; Там же.  

S. 544-545], проводившиеся при военно-по-
литической поддержке Польши – а также кон-
фликты польско-литовского союза и москов-
ского государства на рубеже XV и XVI вв.  
[10, p. CCCLI, CCCLX; 3, p. 639-641; 2, L. 
428v; 11, s. 668-691]

Таким образом поиск исторических ар-
гументов с целью обоснования актуальных 
внешнеполитических задач был важным 
элементом пропагандистской работы, в ко-
торой вольно или невольно принимали уча-
стие авторы исторических сочинений, на-
правленной на оправдание и обоснование 
экспансии польско-литовского государства 
на русские земли и связанной с нею военно-
политической конфронтацией с Московским 
государством не только в глазах элит соб-
ственной страны, но и европейской просве-
щенной публики. 

Сочинения польских историков получи-
ли широкое распространение в европейских 
странах благодаря использованию потен-
циала печатной книги и латинского языка 
как языка международной коммуникации 
европейских интеллектуалов. Так, имен-
но на латыни впервые были опубликованы 
труды польских ученых XVI в. содержав-
шие сведения об истории средневековой 
Руси – Меховия, Кромера и Гваньини. Это 
дало возможность в дальнейшем переводить 
эти сочинения на немецкий и итальянский 
языки. Также следует отметить расшире-
ние географических рамок распространения 
польских исторических книг, содержавших 
сведения об истории русских земель, благо-
даря их публикациям в ведущих типогра-
фиях Швейцарии, Германии, Италии и Ав-
стрии. Польскоязычные исторические книги 
не переводились на европейские языки и 
поэтому получили распространение преи-
мущественно в странах Центральной и Вос-
точной Европы. 

Благодаря научной и издательской актив-
ности польских авторов, в странах Евро-
пы была воспринята во многом предвзятая 
«польская» точка зрения на историю Руси и 
ее взаимоотношения с другими странами и 
народами, что стало одной из причин фор-
мирования преимущественно негативного 
образа России в европейской историографии 
Нового времени. 
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«НГПУ» на 2012–2016 годы. 

Введение двухуровневой подготовки в 
системе высшего профессионального об-
разования породило совершенно новую 
ситуацию в содержательном аспекте препо-
давания специальных дисциплин. Истори-
ография истории России занимает в списке 
таких дисциплин «почетное» место наи-
более «оптимизированной» и модернизи-
рованной науки. Если в учебных планах 
специалитета на нее отводилось 56 часов 
лекционных и 56 часов семинарских ауди-
торных занятий, то для бакалавров это соот-
ношение стало 12–12. 

Подготовка специалистов по курсу 
«Историография отечественной истории» 
предполагала обращение к сложным мето-

дологическим, теоретическим, проблемам 
отечественной историографии и знакомство 
студентов с творчеством выдающихся рус-
ских историков. Такой подход имел истори-
ко-научную основу. 

«Работа историографии, – писал  
В. О. Ключевский, – во многом напомина-
ет работу землекопа. Отжитая жизнь лежит 
перед историком как сложный ряд слоев, 
скрывающихся один под другим. Истори-
ография начинает свое изучение с верхнего 
пласта и постепенно углубляется внутрь. 
Умственная жизнь – один из наиболее со-
кровенных, глубоко лежавших слоев, и наша 
русско-историческая литература едва косну-
лась его, занятая ближе лежащими сферами, 

mailto:historian09@mail.ru
mailto:historian09@mail.ru
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например, политическим или юридическим 
развитием Руси» [3, с. 134]. Историк исто-
рической науки второй половины XIX в. М. 
О. Коялович сравнивал необозримую массу 
исторических фактов с громадным, густым 
и темным лесом, в котором он искал тро-
пинок, дорог, «проложенных и проклады-
ваемых другими к изучению этого леса». 
Историография, по его мнению, это неко-
торая возвышенностью, «с которой можно 
было бы обозревать все его пространство 
и узнать главнейшие его части, изученные 
по этим тропинкам и дорогам» [5, с. XLI].  
П. Н. Милюков полагал, что научные по-
строения историков составляются из це-
лого ряда разновременных наслоений, 
историю и происхождение которых они не 
всегда помнят, но которые одинаково упо-
требляют в дело при создании собственных 
концепций. Это – точно истертая от употре-
бления монета на каком-нибудь глухом вар-
варском рынке, где деньги разных времен и 
различных наций одинаково идут в оборот. 
Поэтому историк науки работает так же, 
как нумизмат, который по остаткам чекана 
определяет происхождение и первоначаль-
ную ценность каждой монеты, как бы она 
ни истерлась от употребления [7, с. 27]. 

В этой связи основными трактовками по-
нятия «историография» для студентов спе-
циалитета были два: 1. анализ совокупности 
исторических работ по той или иной пробле-
ме, вопросу, периоду; научная дисциплина, 
изучающая историю исторической науки 
[14, с. 45]. 

Этот вариант изучения историографии 
требовал осмысления становления и разви-
тия русской исторической науки, выявления 
причин прогресса или регресса историче-
ской науки на разных этапах, появления 
новых направлений, школ; изучения объ-
ективности созданных историками концеп-
ций и их значения для общественной жизни 
своего времени. Кроме того, предполагалось 
рассмотрение студентами не только биогра-
фических коллизий выдающихся русских 
историков и знакомство с их научными изы-
сканиями, но и выявление основных истори-
ографических направлений в отечественной 
исторической науке. Таких как монархи-
ческое, государственное, географическое, 
скептическое, психологическое, экономиче-
ское, марксистское и др. 

Основные задачи историографии как на-
учной дисциплины были: выяснение обще-
ственных условий развития исторической 
науки на разных этапах; выявление «орга-
низационных условий» развития науки; из-
учение теорий, с позиций которых изучался 
исторический процесс, анализ теоретико-
методологических принципов историческо-
го познания; анализ круга и характера источ-
ников, привлеченных историком, методик их 
исследования; изучение формирования про-
блематики исторического исследования; из-
учение особенностей личностей историков, 
их биографий, образа жизни; выявление и 
изучение научных школ, направлений, те-
чений; изучение концепций исторического 
процесса, появившихся на разных этапах. 

Программа курса для специалистов 
предполагала изучение следующих раз-
делов. «Введение в курс историографии 
отечественной истории»; «Русское лето-
писание: начало исторического знания»; 
«Исторические знания во второй половине 
ХV–ХVII  вв.»; «Историческая наука в России  
ХVIII в.»; «Н. М. Карамзин и русская исто-
рическая наука в первой четверти ХIХ в.»; 
«Историческая наука во второй четверти  
ХIХ в.»; «Биография и исторические воз-
зрения С. М. Соловьева»; «Развитие исто-
риографии во второй половине ХIХ в.»; 
«Биография и исторические воззрения  
В. О. Ключевского»; «Русская историогра-
фия начала ХХ в.»; «Организация совет-
ской исторической науки в 1920–1930 гг. »; 
«Изучение истории России и СССР в 1940–
1950 гг.»; «Отечественная историография в  
1960–1980 гг.»; «Современная российская 
историография отечественной истории»; 
«Современная зарубежная историография 
истории России». 

Пришли иные времена. Целью дисципли-
ны «Историография истории России» для 
бакалавров является формирование у сту-
дентов представлений об общих проблемах 
историографии как науке, о корпусе науч-
ных сочинений по истории России, о биогра-
фиях отечественных историков; развитие у 
студентов исторического мышления, воспи-
тание ответственной гражданской позиции. 

Задачи дисциплины для бакалавров: дать 
студентам теоретические знания о содержа-
нии предмета историографии, общие пред-
ставления об исторических трудах, их месте 
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в структуре исторического познания; пока-
зать, что теория познания истории включает 
в себя определение понятия историографии 
как истории исторической науки и как ана-
лиз совокупности исторических работ по той 
или иной проблеме, вопросу, периоду; дока-
зать необходимость изучения становления и 
развития русской исторической науки, выяв-
ления причин прогресса или регресса исто-
рической науки на разных этапах, появления 
новых направлений, школ; изучения объек-
тивности созданных историками концепций 
и их значения для общественной жизни сво-
его времени; освоить основные принципы 
и методы работы с историографическим 
материалом; выяснить общественные усло-
вия развития исторической науки на разных 
этапах, показав, что каждое новое поколение 
историков опирается в своих исследованиях 
на выводы, полученные их предшественни-
ками, техники анализа источников и т. п. ; 
выявить специфические «организационные 
условия» развития науки (научные учреж-
дения, историческое образование, условия 
сохранения и использования научных мате-
риалов, возможность публикации и т. п.); по-
казать как развивались и изменялись теории, 
с позиций которых изучался исторический 
процесс, проанализировать теоретико-ме-
тодологические принципы исторического 
познания; охарактеризовать круг и харак-
тер источников, привлеченных историком, 
методики их исследования, рассмотрев при 
этом всю совокупность приемов изучения, 
истолкования, использования источников, 
которые свойственны различным школам; 
изучить формирование проблематики исто-
рического исследования; изучить личности 
историков, их биографии; выявить и изу-
чить научные школы, направления, течения; 
охарактеризовать концепции исторического 
процесса, на разных этапах развития отече-
ственной исторической науки. 

Как видим, круг задач дисциплины для 
бакалавров существенно расширился. При 
этом количество аудиторных часов, выделя-
емых на дисциплину, уменьшилось в разы. 
Например, программа курса «Историогра-
фия истории России» для студентов чет-
вертого курса Института истории, гумани-
тарного и социального образования НГПУ 
по направлению бакалавриата «Социаль-
но-экономическое образование» (профили: 

«История», «История и обществознание», 
«История и МХК») рассчитана на 50 часов. 
Из них аудиторных – 24 часа (лекций – 12 ч., 
практических – 12 ч.). На самостоятельную 
работу студентов отводится 24 часа. 

В условиях значительного сокращения 
количества аудиторных часов для студентов 
бакалавриата перед преподавателем встала 
сложная задача по «вмещению» содержа-
ния историографии в навязанные «часовые» 
рамки. Мы предлагаем разделить весь курс 
историографии истории России на три со-
держательных блока, учитывая господству-
ющие концепции истории России в XVIII, 
XIX, ХХ веках. 

XVIII век. Монархическая концепция 
истории России. 

Петровские реформы оказали значитель-
ное воздействие на русскую историческую 
науку. В XVIII в. государственная власть 
поощряла расширение исторических иссле-
дований. Утверждение абсолютистского го-
сударства создавало новые условия развития 
исторических знаний. Влияние церкви на 
духовную культуру страны ослабло, возник-
ло светское образование, развивалось науч-
ное знание. Возник внерелигиозный подход 
к истории и исторические знания преврати-
лись в подлинную науку. 

Если в XVII в. существовали две историо-
графические тенденции: православная (кре-
щение Руси) и национальная (Куликовская 
битва), то у историков XVIII столетия к ним 
присоединяется третья – монархическая. 

Практицизм, утилитарность были неотъ-
емлемыми свойствами петровских преобра-
зований, они закономерно распространились 
и на область исторических знаний. Утилита-
ризм (сочетать добро с пользой, «природу 
должно подчинить человеку») историче-
ской науки ХVIII в. был для своего време-
ни значительным шагом вперед в развитии 
исторической мысли и в распространении 
исторических знаний. В исторической науке 
XVIII в. произошел переход от провиден-
циализма к рационализму. На первый план 
выступили идеи решающей роли человека и 
его разума. 

В этой связи и укрепляется монархиче-
ская концепция истории России. Дьяк Ф.  П. 
Поликарпов-Орлов попытался написать 
«Русскую Историю» XVI–XVII вв. Подкан-
цлер П. П. Шафиров написал «Рассужде-
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ние, с какие законные причины его царское 
величество Петр Первый к начатию против 
короля Карлуса Двенадцатого шведского в 
1700 году имел…». Князь Б. И. Куракин на-
писал «Гисторию о царе Петре Алексееви-
че и ближних к нему людях 1682–1694 гг. 
». Вице-президент Синода Феофан Проко-
пович написал «Историю императора Пе-
тра Великого от рождения его до Полтав-
ской баталии». Им была предложена теория 
«просвещенного деспотизма», всецело раз-
деляемая Петром I. Указанные труды отли-
чает открытая апологетика царя, лесть в его 
адрес. Они и предопределили оформление 
монархической концепции истории России в 
«Ядре Российской истории» А. И. Манкиева. 
Он одним из первых среди историков XVIII 
в. отчетливо сформулировал формулу, на ко-
торой будут основаны почти все историогра-
фические концепции ХVIII в.: «Монархия 
Русская возвращена». Это значит, что мо-
нархия уже существовала со времен Рюри-
ка, потом «необмышленно» была разделена, 
потом (при Иване III) вновь воссоединилась. 
А. И. Манкиев сформулировал центральную 
идею дворянской историографии ХVIII в. 
о самодержавии как наиболее совершен-
ной форме государственного устройства и 
обосновал концепцию русской истории как 
истории самодержавия, правящего совмест-
но со знатью. 

Эту идею поддержали почти все историки 
ХVIII в., в результате этого в течение ХVIII 
века оформилось целое, связное, канониче-
ское представление об общем ходе русской 
истории. Суть этого представления можно 
свести к формуле: монархия (сильное госу-
дарство) – нет монархии (нет государства) – 
новая монархия (мощное государство). 

Главным трудом В. Н. Татищева явля-
ется «История Российская…», доведенная 
до 1577 г. История России должна пока-
зать, по Татищеву, «сколько монаршеское 
правление государству нашему прочих 
полезнее, чрез которое богатство, сила 
и слава государства умножается, а чрез 
прочие умаляется и гибнет» [13, с. 120].  
М. М. Щербатов создал «Историю Россий-
скую с древнейших времен», доведенную 
до 1610 г. В основе его концепции лежала 
история русской монархии, дополненная 
благодетельным для России аристократиче-
ским правлением [18]. 

Итогом подобных «разысканий» ста-
ла предложенная немецким историком  
А.-Л. Шлецером периодизация истории Рос-
сии. Первый период – «Russia nascens»  – 
«рождающаяся Россия», 862–1015 гг. 
Второй период – «Russia divisa» – «раз-
деленная Россия», 1015–1216 гг. Третий 
период – «Russia oppressa» – «угнетенная 
Россия», 1216–1462  гг. Четвертый период  – 
«Russia victrix»  – «побеждающая Россия», 
1462–1682 гг. Пятый период – «Russia in 
flor» – «цветущая Россия», с 1682 г. «Сво-
бодным выбором в лице Рюрика основано 
государство,  – писал Шлецер. – Полтораста 
лет прошло, пока оно получило некоторую 
прочность; судьба послала ему 7 правите-
лей, каждый из которых содействовал раз-
витию молодого государства и при которых 
оно достигло могущества... Но... разделы 
Владимировы и Ярославовы низвергли его 
в прежнюю слабость, так что в конце кон-
цов оно сделалось добычей татарских орд... 
Больше 200 лет томилось оно под игом вар-
варов. Наконец явился великий человек, 
который отомстил за север, освободил свой 
подавленный народ и страх своего оружия 
распространил до столиц своих тиранов. 
Тогда восстало государство, поклоняв-
шееся прежде ханам; в творческих руках 
Ивана [III] создалась могучая монархия»  
[7, с. 35]. Влияние научных методологиче-
ских, источниковедческих и историографи-
ческих принципов, предложенных Шлеце-
ром, было, на наш взгляд, определяющим 
для развития основополагающих теорети-
ческих положений отечественной историче-
ской науки XIX в. [15, с. 3–8]

XIХ век. Государственная концепция 
истории России. 

В «Истории государства Российского» 
Н. М. Карамзина проявились политико-на-
зидательная, художественно-литературная, 
национальная, научно-историческая (источ-
никоведческая), государственная тенденции. 
Описание событий доведено до 1610 г. В пре-
дисловии Карамзин писал: «История в неко-
тором смысле есть священная книга наро-
дов: главная, необходимая; зерцало их бытия 
и деятельности; скрижаль откровений и пра-
вил; завет предков к потомству... Правители, 
законодатели действуют по указаниям исто-
рии... Должно знать, как искони мятежные 
страсти волновали гражданское общество, и 
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какими способами благотворная власть ума 
обуздывала их бурное стремление... Но и 
простой гражданин должен читать историю. 
Она мирит его с несовершенством видимого 
порядка вещей... утешает в государственных 
бедствиях... она питает нравственное чув-
ство и праведным судом своим располагает 
душу к справедливости, которая утвержда-
ет наше благо и согласие общества. – Вот 
польза: сколько же удовольствий для сердца 
и разума» [1, с. 13]. Российское единодержа-
вие – главный элемент концепции Карамзи-
на. «Самодержавие основало и воскресило 
Россию». «Россия основалась победами и 
единоначалием, гибла от разновластия, а 
спаслась мудрым самодержавием». С Ива-
на III «история наша приемлет достоинство 
истинно государственной, описывая уже не 
бессмысленные драки княжеские, но деяния 
царства, приобретавшего независимость и 
величие» [2, с. 47]. Но эта монархическая 
схема дополнена историческим обосновани-
ем дворянских прав и привилегий. Не любая 
монархия является идеальной формой прав-
ления для России, а лишь просвещенная. 

На новой историографической основе  
И.-Ф.-Г. Эверс обосновал новую концепцию 
истории России. Она получила название 
«родовая теория» Эверса и выглядит следу-
ющим образом. Первоначально «в грубом 
естественном состоянии» существовало 
каждое семейство «само по себе», отец был 
«начальником своего потомства»; потом-
ки создавали новые семьи и «род объемлет 
собою многие семейства», которые объеди-
нялись для защиты от внешних врагов, «в 
каждом из них отец есть господин», главой 
рода становился старший сын первого родо-
начальника; объединение родов приводило к 
образованию племени, главой которого ста-
новился старший сын от старшего сына ро-
доначальника; «начальник племени <... > де-
лается мало-помалу <... > могущественным 
князем. Но первоначальное семейственное 
отношение, основанное на самой природе, 
долго еще сохраняет свою силу» [19, с. 14]. 
Первый период истории каждого народа 
виделся Эверсу как естественное развитие 
общественных форм от семьи, как само-
го простого союза, к народности, как более 
сложной общественной организации. Здесь 
звучит идея исторической закономерности: 
поставлены проблемы семейного и родового 

строя, общественных отношений и государ-
ства как высшей формы общественного раз-
вития при влиянии философских идей Геге-
ля. Несмотря на ошибочность мнения, что 
патриархальная семья предшествует роду, в 
концепции историка появились принципи-
ально новые моменты. Если в исторической 
науке ХVIII в. монархия было начальной фа-
зой исторического процесса, поэтому в опи-
саниях преобладала политическая история, 
то теперь мы видим убеждение исследова-
теля в необходимости поиска закономерно-
стей исторического развития общественных 
форм и законодательства. 

Проблема развития государства стала 
центральной исторической проблемой рус-
ской историографии XIX в. Ее развивал вы-
дающийся русский историк С. М. Соловьев. 
Его главный труд – «История России с древ-
нейших времен» – впервые ввел в научный 
оборот обширный документальный матери-
ал. Главной для историка стала теория орга-
нического развития. Историческое развитие, 
согласно этой теории, осуществляется в его 
внутренней, т. е. органической, обусловлен-
ности. История – есть процесс органическо-
го развития, к этому положению Соловьев 
возвращается неоднократно, стремясь к рас-
крытию закономерностей и общих законов, 
которые определяют развитие каждого на-
рода. «Естественно и необходимо» – такова 
его излюбленная формула закономерного 
развития [11]. 

Другой теоретической идеей С. М. Со-
ловьева стала концепция государственной 
школы. Историк развернуто показал особую 
роль географических условий. На Западе 
«камень» – горы – разделили территорию 
Европы на замкнутые части естественными 
государственными границами; у нас – огром-
ная равнина без естественных границ, опре-
деляющих расселение местного населения, 
и без естественной защиты от нашествия 
врагов – «азиатцев», кроме лесов на севе-
ре, куда и уходит население из южной сте-
пи. На Западе из «камня» строятся прочные 
феодальные замки и городские укрепления, 
у нас – дерево, лес, непрочные деревянные 
строения и городские частоколы, где ничто 
не привязывает к месту, не создает прочной 
оседлости. «Природа для Западной Европы, 
для ее народов была мать; для Восточной, 
для народов, которым суждено было здесь 
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действовать, – мачеха». При этом «центра-
лизация восполняет недостаток внутренней 
связи, условливается этим недостатком и, 
разумеется, благодетельна и необходима, 
ибо без нее все бы распалось и разбрелось: 
это хирургическая повязка на больном чле-
не» [12, с. 8]. Поэтому главным основанием 
периодизации истории России для Соловье-
ва стало развитие государственных отноше-
ний в борьбе родового и государственного 
начал. 

Идеи великого С. М. Соловьева повли-
яли на государственную концепцию не ме-
нее великого В. О. Ключевского. Его «Курс 
русской истории» стал новым утверждени-
ем государственной теории в русской исто-
риографии. В схеме Ключевского основным 
фактором становится колонизационное на-
чало. «Переселенческая бродячесть» – ос-
новная характеристика русского истори-
ческого процесса. «История России есть 
история страны, которая колонизуется». 
Главным основанием периодизации русской 
истории в «Курсе…» Ключевского стало со-
четание территориального, социально-эко-
номического и государственного признаков. 
I период (VIII–ХIII вв.) – «Русь Днепровская, 
городовая, торговая». II период (ХIII–XV 
вв.) – «Русь верхневолжская, удельно-кня-
жеская, вольно-земледельческая». III пери-
од (середина XV – начало XVII вв.) – «Русь 
Великая, Московская, царско-боярская, во-
енно-земледельческая». IV период (начало 
XVII – первая половина XIX вв.) – «всерос-
сийский, императорско-дворянский, период 
крепостного хозяйства, земледельческого и 
фабрично-заводского» [4, с. 50–53]. 

Своими теоретическими взглядами  
В. О. Ключевский сделал шаг в ХХ век. Со-
циально-экономическая составляющая его 
концепции развивалась и дополнялась по-
следующими поколениями историков. 

XХ век. Марксистская концепция исто-
рии России. 

По словам А. С. Лаппо-Данилевского, 
отечественная историческая наука «обна-
ружила более сознательное стремление к 
цельному построению нашего прошлого, ос-
нованному частью на философских предпо-
сылках, частью на началах строго научного 
исследования» [6, с. 6]. Но после прихода к 
власти большевиков в 1917 г. историческая 
наука стала рассматриваться ими как эле-

мент государственной политики. Государ-
ственная поддержка обеспечивалась исто-
рикам лишь в той степени и в тех границах, 
в которых они были способны выполнять 
соответствующие инструментальные функ-
ции. Историческая наука советского периода 
идеологически была тесно связана с партий-
ной системой и точно выполняла ее потреб-
ности. Сама наука отступила на второй план, 
а если научные элементы и присутствовали, 
то не благодаря, а вопреки системе. Господ-
ствующим стал принцип, обозначенный  
М. Н. Покровским: история – это политика, 
обращенная в прошлое во всех смысловых 
ракурсах, и прежде всего в отношении исто-
рико-научного сообщества. Марксистская 
концепция отечественной истории Покров-
ского нашла отражение в его историографи-
ческих работах [10]. 

В основе всех учебников, множества 
исторических трудов, изданных в советское 
время, лежит марксистская, историко-ма-
териалистическая концепция понимания 
истории. Под схему закономерности смены 
социально-экономических формаций под-
водились факты русской истории с соот-
ветствующей интерпретацией. В марксист-
ской концепции периодизация строилась на 
основе изменений способов производства 
или общественно-экономических форма-
ций, которые последовательно сменяют 
друг друга. Историки обозначило пять та-
ких общественно-экономических формаций: 
первобытно-общинная; рабовладельческая; 
феодальная; капиталистическая; коммуни-
стическая. Их смена друг другом связана с 
нарастающим уровнем противоречий между 
уровнем развития производительных сил и 
производственных отношений, разрешение 
которого приводит к изменению способа 
производства. Главной движущей силой 
исторического процесса стала классовая 
борьба между эксплуататорами и эксплуати-
руемыми. Орудием построения социализма 
должно было стать государство диктатуры 
пролетариата. 

Отметим другие особенности историче-
ской науки ХХ в. Государственный контроль 
и планирование деятельности историков. 
Влияние марксистских идеологических 
установок на внутренний мир науки. Появ-
ление двух основных направлений – история 
КПСС и история СССР. Рассмотрение исто-
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рического процесса как единой неуклонной 
линии освобождения от всех форм соци-
ального гнета, выделение «революционных 
эпизодов» в прошлом, привносящее значи-
тельные элементы телеологизма – неуклон-
ного поступательного движения общества 
по пути к коммунистическому идеалу. Об-
ращение к ближайшим событиям новейшей 
истории. Отказ от «великорусской» истории 
в пользу многонациональной – «истории 
СССР». Узость методологических поис-
ков. Признание марксизма в качестве един-
ственно верной методологии пресекло даль-
нейшие поиски методологического плана. 
Тенденция оттеснения источников и подчи-
нения их обществоведческим схемам и уста-
новкам. 

Так, в «Очерках истории исторической на-
уки в СССР» ставилась задача освещения не 
только русской исторической науки, но и из-
учения историками нашей страны всеобщей 
истории. Содержание «Очерков» охватывает 
период от древнейших времен до начала ХХ 
века. В 1-м томе широко определен предмет 
историографии. Здесь уделено внимание 
устному народному творчеству как древ-
нейшему источнику исторических пред-
ставлений, демократическим тенденциям в 
исторических памятниках далекого прошло-
го, специальные разделы посвящены рево-
люционной исторической мысли начиная с  
А. Н. Радищева. Русская историческая мысль 
была обособлена и противопоставлена за-
падноевропейской, сглажены противоречия 
в исторических воззрениях революционных 
деятелей, не всегда раскрыта их специфика. 

Для иллюстрации методологических 
принципов этого издания (прямолинейный 
классовый подход) приведем отрывок из 
«Введения», где историография делится на 
два больших периода. «Историография как 
история исторической науки опирается на 
основные принципы марксистко-ленинской 
исторической науки. Они служат теми важ-
нейшими критериями, с которыми исто-
риография подходит к общей оценке того 
или иного течения в истории исторической 
мысли, к оценке творчества того или иного 
историка. С точки зрения этих основных 
критериев историография делит всю исто-
рию исторической мысли на два периода: на 
период домарксистский, донаучный, когда 
история, не смотря на свои отдельные до-

стижения, еще не стала подлинной наукой, 
и на период марксистский, научный, когда 
в середине XIX в. основоположники марк-
сизма К. Маркс и Ф. Энгельс создали свою 
научную теорию и сформулировали основ-
ные положения в области исторической на-
уки. Возникновение марксизма знаменовало 
собою всемирно-исторический переворот в 
области идеологии, этап качественно новый, 
принципиально отличный от предшествую-
щего периода в развитии исторических зна-
ний, превратившихся отныне в подлинную 
науку». Здесь же утверждается, что «если 
историческая наука должна быть прежде 
всего историей народа, историей его борь-
бы за дальнейший прогресс общества, то 
историография должна представлять собой 
прежде всего историю развития прогрессив-
ной исторической мысли, историю ее веду-
щей роли в истории исторической науки»  
[9, с. 6, 14]. 

Мы видим не просто сужение истори-
ографии до истории исторической мысли, 
но до истории только прогрессивной исто-
рической мысли. Другой существенный 
марксистской концепции истории России 
– неопределенность понимания предмета 
историографии. Отсюда – смешение разно-
характерных явлений: исторические знания 
какого-либо народа и изучение истории это-
го народа; художественных произведений 
и научных трудов; исторических представ-
лений профессиональных историков и по-
литиков, революционеров и т. д. Философ-
ско-методологические поиски европейских 
и русских историков XVIII–XIX вв. смени-
лись монополией марксизма на «истину в 
последней инстанции» [16]. 

Практика ХХ в. не подтвердила основной 
вывод марксистской теории о неизбежности 
гибели капитализма и победе социалистиче-
ской революции. Несмотря на господство в 
советской историографии марксизма, исто-
рики плодотворно работали, решая многие 
проблемы: этногенез славян, зарождение 
и развитие российской государственности, 
история русской культуры и др. Обозна-
чим лишь некоторые имена: Б. А. Рыбаков,  
А. П. Новосельцев, И. Я. Фроянов,  
П. П. Толочко, Л. Н. Гумилев, А. А. Зимин, 
В. Б. Кобрин, Д. А. Альшиц, Р. Г. Скрын-
ников, А. Л. Хорошкевич, Н. И. Павленко,  
В. И. Буганов, Е. В. Анисимов, Д. С. Ли-
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хачев, М. Н. Тихомиров, А. М. Сахаров,  
Б. И. Краснобаев и многие другие. 

Итак, в условиях сокращения количества 
аудиторных часов для студентов бакалавриа-
та курс историографии истории России целе-
сообразно поделить на три содержательных 
блока: монархическая концепция истории 
России XVIII в., государственная концепция 
истории России XIX в., марксистская кон-
цепция истории России ХХ в. В этом слу-
чае освоение дисциплины «Историография 
истории России» будет прививать студентам 
практические навыки в выработке приемов 
и методов историографической работы. Дис-
циплина поможет студентам систематизиро-
вать знания, полученные на общеисториче-
ских курсах, понимать роль исторической 
науки в современном обществе; будет спо-
собствовать социально-мировоззренческому 
развитию студентов, формированию их цен-
ностно-нравственных установок. 
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1 Статья подготовлена в рамках реализации Программы стратегического развития ФГБОУ ВПО 
«НГПУ» на 2012–2016 годы. 

Введение в школах курса «Основы рели-
гиозных культур и светской этики» (ОРКСЭ) 
в 2010 году в качестве эксперимента вызвало 
значительное беспокойство у общественно-
сти, прежде всего поспешностью данного 
шага и непродуманностью последствий его 
введения. 

Проявились следующие проблемы:
1. Недостаточная разработанность курса, 

в концепции которого явно присутствуют 
четыре разные позиции:

 – Духовно-нравственная (доминирую-

щая), сторонники которой предлагают ис-
пользовать религиозные культуры, как ре-
зервуар человеческого опыта, как исходный 
иллюстративный и фактический материал 
для подтверждения примерами из притч, 
легенд и т. д. собственных идеологических 
установок. Такой подход с одной стороны 
может сформировать у школьников вуль-
гарное отношение к религиям и обидеть 
верующих детей. С другой стороны, тер-
мин «духовность», «духовная культура» как 
правило, используется в богословской и ре-
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лигиоведческой литературе и провоцирует 
устойчивые конфессиональные аллюзии. 

 – Миссионерская (прозелитическая), сто-
ронники которой на словах согласившись с 
заменой термина «религия» на термин «ре-
лигиозная культура» по-прежнему трактуют 
введение этого курса в школе, как победу 
конфессионального начала над светским, 
как возможность использовать светское 
учебное заведение (курс–то обязательный!) 
для всеобщей катехизации. 

 – Культурологически-этнологическая 
(культуроведческая), сторонники которой 
стремятся использовать этот курс для зна-
комства школьников с культурным много-
образием нашей страны и мира, для воспи-
тания у них толерантного уважительного 
отношения к другому, научить межэтниче-
скому и межконфессиональному диалогу, 
расширить культурные горизонты. 

 – Технологическая (методико-приклад-
ная), предполагавшая эксперимент в прагма-
тических целях как возможность радикаль-
ного изменения педагогических технологий 
в массовом порядке. Примером является 
концепция подготовки тренеров-преподава-
телей, разработанная АПКРО г. Москва, в 
которой современным технологиям уделя-
лось до 80% времени подготовки будущих 
тьюторов. 

Анализ учебников вынуждает сделать об-
щий вывод: 4 из них – миссионерские (1-4 
модули), учебник по пятому модулю выпол-
нен в традиции религиоведения (история 
религии) с претензией на концепцию «обще-
конфессионального общероссийского про-
странства». 

2. Теоретическая неподготовленность пе-
дагогов и руководителей образовательных 
учреждений к введению курса. 

3. Неубедительность аргументации выбо-
ра возрастной группы для реализации про-
граммы ОРК и СЭ. 

Учащиеся начальной ступени обучения 
ориентированы на бесспорное восприятие и 
усвоение информации, полученной на уроке. 
Но ряд понятий курса (мировоззренческого, 
по сути!) не могут быть поданы однозначно, 
а к многозначности и поливариантности зна-
чений и смыслов дети в этом возрасте не го-
товы. Тем более, что собственный интерес к 
подобным проблемам просыпается, как пра-
вило, только в возрасте 14-15 лет. В большой 

степени не готовы к этому и учителя началь-
ной школы. 

Курс по содержанию не соответствует 
возрасту, он не «накладывается» на преды-
дущий материал. Если его вести как пропе-
девтический относительно курсов истории, 
обществознания, МХК, тогда он перегружен 
терминологией, требующей длительного 
объяснения. Материал уроков физически 
не укладывается в отведенное время (напр. 
«Священные книги», «Учителя и учения»). 

Трудно предсказать воздействие данного 
курса на младшего школьника. Ребенок мо-
жет стать жертвой идеологического насилия 
со стороны категоричного учителя. 

Появление нового учителя (далеко не все 
школы отдали этот курс учителю начальных 
классов) ставит проблему взаимной адапта-
ции. Переходный характер выбранного пе-
риода становится дополнительной помехой 
даже в отношении к курсу. 

4. Еще одна опасность связана с процеду-
рой деления школьников по модулямм. Здесь 
возможен и раскол на враждующие группи-
ровки (в силу «переноса» названия модуля 
на слушателя), и насилие со стороны боль-
шинства над меньшинством (с целью из-
менения выбора). Не заложено финансовое 
решение, если в классе возникнет 4-5 групп. 
Со стороны руководства школы или конфес-
сиональных структур возможен прессинг 
родителей с целью выбрать нужный модуль, 
не считаясь с желаниями и интересами де-
тей (и факты это уже подтверждают). Во 
многих регионах такие курсы превращают-
ся в монопольные (например, в Ставрополь-
ском крае). 

Несмотря на бравурные оценки экспе-
римента, факты подтверждают, что многие 
опасения оправдались. 

1. Основополагающие принципы экспе-
римента: светский характер преподавания 
и толерантность были отодвинуты на вто-
рой план и подверглись критике. Концепция 
«мультикультурализма» при построении 
межнационального диалога в современном 
обществе не оправдывает себя, считает Па-
триарх Кирилл. Весьма корректные и очень 
робкие попытки воспитания в духе «толе-
рантности», зафиксированные в подготов-
ленных на начальной стадии учебно-методи-
ческих пособиях, открыто в воинствующем 
стиле обозначаются как проявления иудаиз-
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ма (учителя, допускаемые к преподаванию 
предмета «Основы православной культу-
ры», обязаны пройти индоктринацию иуда-
измом посредством изучения сведений об 
иудаизме, заложенных в данном Пособии, и 
через соответствующее содержание курсов 
повышения квалификации); и антинаучно-
сти (вульгарно-атеистическое псевдонауч-
ное религиоведение). 

Введение курса скорее усилило напряже-
ние в обществе. Косвенным свидетельством 
является тот факт, что в последнее время в 
выборе родителей и детей (или скорее адми-
нистрации школы) четко лидируют две анта-
гонистические позиции: «Основы светской 
этики» и «Основы православной культуры». 
Выбор во многом предопределен мировоз-
зрением родителей. Основы мировых рели-
гиозных культур – курс, изначально направ-
ленный на воспитание мультикультурализма 
и толерантности, теряет свою популярность. 

2. Куда-то делась свобода демократическо-
го выбора модуля: 53 % респондентов из чис-
ла родителей заявили: в классах, где учатся 
их дети, изучается лишь единственный мо-
дуль. Статус курса до сих пор остался неясен 
(степень добровольности – обязательности, 
рамки выбора, тип оценивания и т. д.)

3. Теоретическая слабость концепции 
курса, его методологическая неразработан-
ность проявилась в полной мере. Предста-
витель Федерации еврейских общин России 
считает крайне неуспешным эксперимент по 
преподаванию в российских школах курса 
«Основы религиозной культуры и светской 
этики»: условия, в которых составлялись 
учебники для эксперимента, «…отсутствие 
должного методического подхода, когда ре-
лигиозным организациям предоставлялась 
возможность писать, как Бог на душу по-
ложит, а также откровенная позиция Ми-
нобрнауки о том, что «мы не знаем, что это 
такое и как с этим поступить, и поэтому на-
деемся исключительно на религиозные орга-
низации», привели к тому, что «…и учебник 
иудейской общины не только не соверше-
нен, но и мало применим в системе препода-
вания» [3]. Те сроки, которые были постав-
лены для написания учебников (несколько 
месяцев), не могли дать другого результата. 

4. Духовно-нравственная и миссионерская 
позиции семимильными шагами сближают-
ся, идя навстречу друг другу с разных сто-

рон: в лексике сторонников миссионерского 
направления все больше духовно-нравствен-
ной риторики: Председатель Синодального 
отдела религиозного образования и катехи-
зации РПЦ епископ Меркурий с удовлетво-
рением отметил, что вот и в федеральном 
стандарте для основной школы появилась 
новая предметная область «Основы духов-
но-нравственной культуры России». Сто-
ронники духовно-нравственного направ-
ления все открытее признаются в том, что 
духовно-нравственное образование должно 
иметь религиозный характер. 

На местах культурологическая позиция 
все больше теряет влияние и о ней вспоми-
нают все реже, хотя первоначально имен-
но культурологический подход объявлялся 
главной методологической базой экспери-
мента. Более того, практически нигде он не 
реализуется рядовыми педагогами на прак-
тике, как буксует и технологическое пере-
вооружение учительского состава. И хотя 
М. М. Шахнович по-прежнему утверждает, 
что курс должен иметь культурологический 
характер, во многих сообщениях, как офи-
циальных лиц, так и в СМИ модули курса 
давно уже называются не культурами, а ре-
лигиями. Учителя, дети и даже администра-
ция школ говоря о курсе, говорят что «пош-
ли на религию». 

5. Курс все активнее используется РПЦ 
МП для пропаганды своих идей. На школь-
ников возложена важная миссия: они долж-
ны стать связующим звеном между семьей 
и религиозными организациями. Они не 
только сами должны проникнуться на ду-
ховно-нравственных уроках мыслью о необ-
ходимости жить по совести, но и разбудить 
интерес к вопросам морали (а в идеале и 
веры) в своих родителях. «Так мы добьемся 
нравственной революции, – надеется прото-
иерей Всеволод Чаплин. – Чистый человек 
изменит общество к лучшему» [5]. 

Имеет место навязывание определенного 
модуля родителям и детям, при полном по-
прании основных положений эксперимента 
о добровольном и осознанном выборе. По 
мнению белгородского губернатора Евгения 
Савченко правильное воспитание «способ-
но практически полностью ликвидировать» 
кризис семьи и повысить демографические 
показатели. Его «необходимо начинать с 
раннего детства». Для этого «детей нужно 
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воцерковлять» [2]. Глава региона считает 
необходимым на нынешнем этапе внести из-
менения в методику его преподавания: «По-
ловина уроков ОПК должна проходить вне 
школы – в храмах и миссионерских поезд-
ках». Ставропольский архиерей откровенно 
хвастался, что ему совместно с региональ-
ными властями удалось «выправить стати-
стику» предпочтений в сторону большей 
объективности, то есть в пользу ОПК. С 
инициативой придания ОПК статуса обяза-
тельного предмета в общеобразовательных 
школах Калужской области выступил на 
областном форуме «Духовно-нравственное 
воспитание детей и молодежи», проходив-
шем в январе 2011 г., губернатор региона 
Анатолий Артамонов [4]. Перечень можно 
продолжить. 

Религиовед Михаил Жеребятьев отме-
чает: в некоторых епархиях РПЦ МП (Кур-
ганской, Екатеринодарской, Белгородской) 
активно обсуждаются перспективы участия 
епархиальных подразделений и духовенства 
в персональном отборе учителей ОПК, что 
противоречит как светскому характеру обра-
зования, так и концепции изучения ОРКСЭ 
через знакомство школьников с религией в 
культурологической упаковке. К этой тен-
денции примыкает и руководство Новоси-
бирской епархии РПЦ МП. 

6. Введение курса ОРКСЭ нарушает кон-
ституционные основы нашего государства. 
По мнению сопредседателя Совета Институ-
та свободы совести Сергея Бурьянова, толь-
ко «Основы светской этики» не противоре-
чат конституционному принципу светскости 
государства, поскольку не являются конфес-
сионально ориентированными. Что касает-
ся, модуля «Основы мировых религиозных 
культур», то он уравновесит узкоконфессио-
нальные модули, но его мировоззренческий 
нейтралитет будет зависеть от методологии 
преподавания. С точки зрения конституци-
онного принципа светскости государства (в 
т. ч. государственной системы образования) 
модули «Основы православной культуры», 
«Основы исламской культуры», «Основы 
буддийской культуры», «Основы иудейской 
культуры» должны быть не только альтерна-
тивными и добровольными, но и финанси-
роваться за счет верующих и соответствую-
щих религиозных объединений [1, c. 26-27]. 

По мнению Московского бюро по правам 

человека «учебные пособия, посвящённые 
изложению основ православия, ислама, буд-
дизма и иудаизма, дают немало полезной и 
интересной информации. Её изучение было 
бы вполне уместно в школах при церквах, 
мечетях, дацанах и синагогах (как это в ре-
альности и происходит). Однако препода-
вание в светской школе основ одной из че-
тырёх религий, вводящее разделение детей 
на сепаратные группы по религиозному и 
конфессиональному признаку, не будет спо-
собствовать укреплению межрелигиозного и 
межнационального единства» [6]. 

Все это особенно актуально в свете даль-
нейшего развития курса и превращения его 
в базу всего гуманитарного школьного обра-
зования. Введение курса ОРКСЭ в 2-11 клас-
сах является необычайно сложной задачей и 
требует радикальной и быстрой корректи-
ровки его содержания и методов реализации 
на практике. 

Важным направлением деятельности 
должна стать подготовка в педагогических 
ВУЗах бакалавров по направлению «ОРК», 
ибо такой сложный мировоззренческий курс 
требует специальной подготовки и специ-
альных знаний. Кроме того необходимо пе-
репрофилировать переподготовку учителей 
по курсу ОРК с технологических аспектов 
на содержательные и усилить в ней культу-
рологическую и религиоведческую состав-
ляющую. Кроме того требуется перепод-
готовка и руководителей образовательных 
учреждений, работников управлений обра-
зований, которые часто не уделяют доста-
точного внимания данному курсу, допуска-
ют искажения и ошибки в его реализации, 

Важнейшим направлением деятельности 
является работа со студентами-педагогами. 
Для этого необходимо обратить внимание 
составителей учебных планов и ФГОСов на 
религиоведение и этнологию, т. к. в послед-
нее время предметы этноконфессиональной 
направленности сокращаются в объеме или 
вообще исчезают из учебных планов даже у 
гуманитариев. 

Одним из обязательных шагов должна 
стать массовая переподготовка чиновников 
муниципальных образований сверху донизу, 
сотрудников МВД, органов социальной за-
щиты по религиоведению и этнологии, для 
воспитания толерантного, уважительного 
отношения к культуре «другого». 
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Все эти мероприятия будут успешными 

только при комплексной реализации. 
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Переход на новые образовательные стан-
дарты высшего профессионального образо-
вания привел к значительным изменениям 
в стратегическом и оперативном управле-
нии образовательным процессом в вузах. 
Ориентация современных образовательных 
стандартов высшего профессионального 
образования на результат, где в качестве та-
кового выступает компетенция как готов-
ность и способность выпускников высшей 

школы решать профессиональные задачи на 
основе знаний и опыта, привела к отказу от 
традиционной дидактической модели обра-
зовательного процесса. Отказавшись от ори-
ентации процесса образования на передачу 
и усвоение определенного перечня дидак-
тических единиц, зафиксированных в стан-
дартах II поколения, новая дидактическая 
модель предполагает нелинейный образо-
вательный процесс, индивидуальный обра-
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зовательный маршрут, переход от принципа 
систематичности к принципу системности 
обучения, деятельностную парадигму выбо-
ра образовательных технологий. Это вызы-
вает перемещение на уровень вузов и их ад-
министраций функций по стратегическому 
управлению образовательным процессом, 
под которым понимается целенаправленное 
взаимодействие обучающих и обучающих-
ся, направленное на формирование профес-
сиональных компетенций последних. 

В новых условиях стратегическое и опе-
ративное управление образовательным про-
цессом в вузе должно осуществляется как 
на уровне руководства вуза, так и на уров-
не конкретного факультета и конкретного 
преподавателя. В этой статье мы попыта-
лись выявить принципы, методы, формы 
стратегического и оперативного управле-
ния образовательным процессом на уровне 
структурного подразделения педагогическо-
го вуза. В качестве эмпирического опыта, 
подвергнутого обобщению и систематиза-
ции, выступает деятельность исторического 
факультета ОмГПУ в условиях внедрения 
бально-рейтинговой системы (БАРС) и пе-
рехода на ФГОС ВПО, осуществлявшийся 
период с 2008 по 2012 гг. 

Стратегическое управление образова-
тельным процессом представляет собой 
«направление в теории принятия решений, 
которое нацелено на развитие эффективной 
стратегии для оказания содействия в до-
стижении корпоративных целей» [1]. Стра-
тегическое управление образовательным 
процессом в вузе предполагает следующую 
последовательность действий: анализ теку-
щего положения вуза в конкурентной среде 
и востребованности выпускников на рынке 
труда; выбор стратегического направления 
деятельности организации; имплементация 
– процесс реализации выбранной стратегии. 
Разработка стратегии вуза осуществляется 
в условиях неопределенности, которую по-
рождают как процессы вне организации, так 
и внутри нее, что отличает стратегическое 
управление от долгосрочного планирования 
деятельности образовательного учреждения. 
Основными принципами стратегическо-
го планирования являются: ориентация на 
миссию организации, ее глобальные цели, 
конкурентоспособность, приоритеты как ос-
нову самостоятельных стратегий; предполо-

жение о взаимодействии вуза и окружающей 
среды [3]. 

Оперативное управление отличается тем, 
что оно направлено не на определение гло-
бальной цели вуза, а на выбор оптимальных 
средств и методов имплементации, плани-
рование и выполнение таких процессов как 
распределение работ, контроль их хода и ка-
чества исполнения, эффективное использо-
вание ресурсов, диспетчеризация процесса 
обучения. 

В организационном плане стратегиче-
ское управление образовательным процес-
сом предполагает формирование адекватной 
системы управления вузом. Традиционная 
система управления сформировалась в про-
цессе становления российского универси-
тетского образования в XVIII – XIX вв. Ее 
базовые единицы – кафедры, деканат, Со-
вет факультета, ученый совет университета, 
ректорат. Насколько эта система способна 
и готова отвечать на «вызовы времени», то 
есть соответствовать целям и задачам совре-
менного высшего профессионального обра-
зования? 

Сегодня во властных государственных 
структурах сформировался «менеджерский 
подход» к организации системы управления 
вузами. Суть этих представлений заклю-
чается в том, чтобы, не меняя структурные 
компоненты системы, изменить ее кадровый 
компонент, тем самым адаптировав к реа-
лиям времени. Результатом этих изменений 
должно стать сосредоточение функции стра-
тегического управления образовательным 
процессом в руках менеджеров, основной за-
дачей которых становится выявление «точек 
роста», выработка на их основе долгосроч-
ных программ развития, организация эф-
фективного использования ресурсной базы, 
в том числе и кадрового состава. Возможно, 
что подобная модель и представляется более 
рациональной, но, тем не менее, не учиты-
вает специфики учреждения, деятельность 
которого направлена не на производство то-
варов и услуг, а на формирование професси-
ональной компетенции выпускников. 

Процесс образования, являясь в основе 
своей процессом когнитивным и творче-
ским, не может быть выработан исключи-
тельно на основе деятельности менеджеров. 
Любые попытки «спускать» стратегические 
установки «сверху», как правило, не «при-
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сваиваются» педагогическими коллективами 
и приводят к открытому противодействию 
или к скрытому саботажу их реализации. В 
связи с этим более эффективным представ-
ляется подход к выработке стратегии раз-
вития с позиции коллективного творчества 
при инициирующей и организаторской роли 
управленцев различного уровня. 

В современных условиях «выживае-
мость» вузов зависит от качества стратеги-
ческой модели развития образовательного 
процесса каждого факультета, которая хотя и 
является производной от стратегии развития 
университета в целом, но вполне автономна 
в пределах компетенции структурного под-
разделения. Модель современной стратегии 
развития факультета в педагогическом вузе 
может быть определена как «стратегия вы-
живания». Каковы ее параметры? 

Моделирование «стратегии выживания» 
факультета начинается с анализа внешней и 
внутренней среды. Анализ внешней среды 
предполагает выявление потребности обще-
ства и государства в специалистах опре-
деленной квалификации, характеристику 
конкурентной среды ранка образовательных 
услуг по подготовке специалистов соответ-
ствующего профиля, определение динамики 
потребности и востребованности выпуск-
ников на рынке труда. Результатом этой 
деятельности является определение квали-
фикационных характеристик конкурентно-
способного выпускника. Представляется, 
что в современных условиях эффективным 
подходом, обеспечивающим устойчивое раз-
витие структурного подразделения, является 
конструирование компетентностной модели 
выпускника, направленной на реализацию 
подготовки квалифицированных кадров в 
области педагогики и образования, и модели 
выпускника «поддержки», как правило, фор-
мируемой исходя из позиции востребован-
ности на рынке образовательных услуг. Эти 
модели позволяют определить те основные 
образовательные программы, которые со-
ставят основу долгосрочного планирования 
деятельности факультета. 

Для факультета истории, философии 
и права ОмГПУ «базовой» основной об-
разовательной программой с 2012 г. стало 
«Педагогическое образование» в формате 
пятилетнего бакалавриата и магистратуры. 
Двухпрофильный бакалавриат в направ-

лении подготовки «Педагогическое обра-
зование» имеет как плюсы, так и минусы.  
К плюсам относится соответствие подобной 
структуры подготовки потребностям рабо-
тодателя, так бакалавры педагогического об-
разования профиля «История», устраиваясь 
на работу в учебные заведения, параллель-
но преподают такие предметы как «Право», 
«Обществознание», «Философия», «Эконо-
мика» и т. д. Пятилетний бакалавриат по-
зволяет существенно усилить практическую 
подготовку выпускников за счет увеличения 
объема практик, что соответствует совре-
менной парадигме высшего профессиональ-
ного образования. 

Минусом двухпрофильного бакалавриата 
является то обстоятельство, что в результате 
принципа равенства профилей количество 
часов подготовки на каждый, в сравнении с 
одним профилем подготовки, сокращается 
примерно на 20 кредитных единиц. В усло-
виях реализации компетентностного подхо-
да в образовании это считается не большой 
потерей, так как касается часов теоретиче-
ской подготовки. Но в условиях, когда сту-
дент одновременно должен освоить два 
самостоятельных профиля, каждый из ко-
торых имеет свою специфику, более тысячи 
часов «знаний» приобретают особое значе-
ние и в формировании способности студен-
тов решать профессиональные задачи. 

Основной образовательной программой 
«поддержки» на факультете истории, фило-
софии и права с 2006 г. является подготов-
ка по специальности «Государственное и 
муниципальное управление». После пере-
хода на новые образовательные стандарты 
– основная образовательная программа на-
правления подготовки «Государственное и 
муниципальное управление». Наличие этой 
программы позволяет не только привлечь 
коммерческих студентов, но и расширить 
возможности вуза по обеспечению инди-
видуального образовательного маршрута 
обучающихся. Подготовка бакалавров госу-
дарственного и муниципального управления 
осуществляется в очно-заочной и заочной 
формах обучения. 

Анализ внутренней среды направлен на 
выявление способности и готовности кадро-
вого состава обеспечивать реализацию вы-
бранной стратегии, достаточности ресурс-
ного обеспечения стратегического развития, 
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гибкость и мобильность организационных 
структур факультета. Несмотря на достиже-
ния современной науки и техники, профес-
сорско-преподавательские кадры остаются 
тем элементом в образовательном процессе, 
от которого зависит качество образования. В 
современных условиях основной функцией 
преподавателя становится сопровождение 
студента в освоении ООП, преподаватель 
выступает как дизайнер учебной среды и 
технологий обучения, организатор само-
стоятельной работы студента, что в услови-
ях сокращения аудиторной нагрузки имеет 
определяющее значение для качества обра-
зования. Соответственно кадровая политика 
вуза и его структурного подразделения во 
много определяет границы возможного в ре-
ализации той или иной стратегии развития. 

На уровне региональных государствен-
ных вузов в последние десятилетия сло-
жились общие принципы формирования 
профессорско-преподавательского состава. 
Например, принцип подготовки кадров соб-
ственными силами, как правило, на основе 
выпускников этого же вуза, прошедших че-
рез аспирантуру и защитивших в итоге кан-
дидатские диссертации. Чаще всего, аспи-
рантуры и научные руководители являются 
представителями той же научной школы, 
что и их выпускники. В результате мы на-
блюдаем не столько развитие научных школ, 
сколько их воспроизводство. В этом есть 
смысл, когда мы говорим о единстве тре-
бований, преемственности и традициях. Но 
механизм воспроизводства коварен тем, что 
сохраняет не только позитивные, но и не-
гативные черты. Профессорско-преподава-
тельские коллективы по-существу «варятся 
в собственном соку». 

Современная система подготовки кадров 
для высшей школы находится в стадии ре-
организации, результат которой пока неоче-
виден. Изменение системы научных званий 
и степеней, сокращение числа советов по 
защите кандидатских и докторских диссер-
таций, числа аспирантур и докторантур с 
неизбежностью внесет коррективы в дей-
ствующую структуру подготовки научных 
кадров. 

Еще одна проблема, поставленная перед 
руководителями вузов и их структурных под-
разделений федеральными образовательны-
ми стандартами – привлечение к подготовке 

бакалавром и магистров профессионалов-
практиков и приглашенных специалистов, 
должна решаться как на уровне стратеги-
ческого, так и оперативного управления об-
разовательным процессом. На уровне стра-
тегии развития университета решить эту 
проблему возможно путем интеграции вуза 
во внешнюю профессиональную среду. Опе-
ративное управление этим процессом тре-
бует детальной проработки, особенно с по-
зиции финансовой составляющей и должно 
быть максимально гибким, так как привле-
каемые специалисты, не являясь штатными 
работниками подразделений университета, 
как правило, не могут быть интегрированы в 
матрицу постоянного расписания. В случае, 
если приглашенные процессора являются 
иногородними, их работу в вузе осложняет 
целый ряд организационных и финансовых 
сложностей, что в конечном итоге приводит 
к минимизации их участие в образователь-
ном процессе. 

Непосредственно с кадровой проблемой 
связана проблема педагогического управ-
ления образовательным процессом. Она 
предполагает осуществление оперативного 
управление образовательным процессом 
на уровне структурного подразделения, 
осуществляемое кафедрами и деканатом, и 
деятельность конкретного преподавателя 
по организации и управлению образова-
тельным процессом на уровне реализации 
конкретной дисциплины учебного плана. 
Представляется, что существует некоторая 
корреляция этих уровней и управленческих 
усилий: чем качественнее выстроено управ-
ление образовательным процессом на уров-
не деканата и кафедры, тем эффективнее 
деятельность преподавателя по организации 
учебной деятельности студентов и, как след-
ствие, более высокие результаты обучения. 

Определяя организационный и педагоги-
ческий уровень управления образователь-
ным процессом, имеет смысл раскрыть цель 
и задачи, методы и технологии каждого из 
них. Практика внедрения принципов болон-
ского процесса в российское высшее обра-
зование ярко продемонстрировала особую 
роль управленческих структур факультета 
в переходе на нелинейный образователь-
ный процесс и бально-рейтинговую систему 
(БаРС). В этом процессе декан, заместители 
декана, заведующие кафедрами выступают 
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не столько как менеджеры, сколько как тью-
торы, организующие и сопровождающие 
образовательный процесс. Соответственно, 
говорить о возможности достижения требу-
емого от современной высшей школы ком-
петентностного результата возможно только 
в том случае, если стратегическое и опера-
тивное управление будет осуществляться 
не менеджером, а управленцем-педагогом, 
способным сочетать в себе квалификацию 
менеджера и владение современными техно-
логиями организации и реализации целей и 
задач образовательного процесса. 

Организационный уровень оперативно-
го управления образовательным процессом 
имеет своей целью создание организаци-
онных, психолого-педагогических, инфор-
мационных, ресурсных условий для повы-
шения эффективности процесса обучения, 
результатом которого является формирова-
ние профессиональных компетенций вы-
пускника в соответствие с требованиями 
федерального государственного образова-
тельного стандарта. 

В основе оперативного управления об-
разовательными процессом лежит основная 
образовательная программа, которая опре-
деляет базовые направления в подготовке 
выпускников. Разработка основой образо-
вательной программы по профилям подго-
товки исходит из определения квалификаци-
онных характеристик выпускника, которые 
и закладывают основу для моделирования 
учебного плана конкретного профиля/ маги-
стерской программы направления подготов-
ки. Классический подход, сформированный 
длительной практикой реализации дидакти-
ческих единиц содержания, в новых услови-
ях оказался востребованным. Это привело 
к тому, что попытка «втиснуть» традицион-
ный набор дисциплин, определявших подго-
товку специалиста по той или иной специ-
альности, в «прокрустово ложе» кредитных 
единиц нового учебного плана завершилась 
«обрезанием» в первую очередь базовых 
дисциплин. Отсюда массовое недовольство 
бакалавриатом, компетенциями и кредитны-
ми единицами. 

Компетентностный учебный план дол-
жен создаваться исходя из иных принципов 
организации образовательного процесса. 
Смысл имеет не столько дидактическая еди-
ница содержания, выраженная в конкрет-

ной дисциплине, сколько способность этой 
дидактической единицы формировать ком-
петенцию – способность решать професси-
ональные задачи. Именно поэтому произо-
шло изменение соотношение лекционных и 
практических занятий в структуре аудитор-
ной нагрузки студентов. 

Как достичь оптимального результата 
в создании компетентностного учебного 
плана? Эту задачу возможно решить лишь 
совместными усилиями педагогического 
коллектива через деятельность учебно-ме-
тодических комиссий, кафедр и деканата. 
Ими должна быть сформирована модель по-
этапного формирования профессиональных 
компетенций бакалавров/ магистров педаго-
гического образования. В основе этой моде-
ли лежат следующие педагогические прин-
ципы: 

– постепенности и последовательности в 
формировании компетенций;

– взаимосвязи и преемственности уров-
ней формирования компетенций;

– солидарности действий профессорско-
преподавательского состава по формирова-
нию компетенций;

– соответствие требований к результатам 
обучения уровню сформированности ком-
петенций. Только четкое определение пара-
метров этой модели способно обеспечить 
создание учебного плана ориентированного 
на конкретный компетентностный результат. 

Одна из функций этой модели лежит в 
плоскости разведения уровней основания 
основной образовательной программы: ба-
калариата и магистратуры, определяя тем 
самым стратегию процесса обучения студен-
тов. Ее возможно использовать в создании 
индивидуальных образовательных маршру-
тов студентов в условиях реализации нели-
нейного образовательного процесса. 

Подобная модель ограничит круг не-
обходимых и достаточных дисциплин для 
формирования общекультурных, общепро-
фессиональных и профессиональных ком-
петенция. Кроме этого, модель позволяет 
определить как информационную, так и тех-
нологическую составляющую конкретных 
дисциплин, включенных в учебный план, а, 
следовательно, и деятельность профессор-
ско-преподавательского состава по их реа-
лизации. В связи с этим, одним из условий 
реализации образовательного процесса в 
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логике требований федерального образова-
тельного является создание команды еди-
номышленников, понимающих и поддержи-
вающих новации в организации учебного 
процесса. Достичь этого возможно лишь пу-
тем системы семинаров, где участники не 
только овладевают новыми профессиональ-
ными и педагогическими технологиями, но 
и в ходе обсуждения этих вопросов выраба-
тывают общие позиции по ряду принципи-
альных вопросов организации процесса об-
учения. Организация подобных семинаров, 
приглашение профессиональных педаго-
гов-тренеров – основная задача деканата на 
этапе внедрения новых ФГОС и принципов 
Болонского процесса. 

Педагогический уровень управления об-
разовательным процессом определяется 
деятельностью профессорско-преподава-
тельского состава факультета, нацеленной 
на достижение результата в освоении кон-
кретной дисциплины учебного плана. По-
зиция преподавателя высшей школы сегодня 
определяется как позиция тьютора: проекти-
ровщика, технолога, организатора, коррек-
тировщика процесса обучения. Эта позиция 
в корне меняет профессиональную деятель-
ность профессорско-преподавательского со-
става вуза. Все более возрастает востребо-
ванность методической и технологической 
подготовки кадров, способных реализовать 
требования нового образовательного стан-
дарта по формированию общекультурных, 
общепрофессиональных, профессиональ-
ных компетенций бакалавров и магистран-
тов [2]. 

Таким образом, стратегическое и так-
тическое (оперативное) управление об-
разовательным процессом взаимосвязаны 
и взаимозависимы, представляют собой 

многоуровневые и полиаспектные явления. 
«Менеджерский» подход к управлению об-
разовательным процессом программ подго-
товки бакалавров и магистров педагогиче-
ского образования в условиях реализации 
новой дидактической модели образования 
способен, скорее, навредить нежели спо-
собствовать повышению эффективности 
подготовки бакалавров и магистров. При-
чина этого в отсутствии у менеджеров пе-
дагогической и методической подготовки, 
необходимой для оперативного руководства 
образовательным процессом, без чего невоз-
можно определиться с адекватной стратеги-
ей развития вуза. 

Попытки разделить функции между 
управленцами-менеджерами и управленца-
ми-педагогами изначально содержат в себе 
элементы конфликтности и противостояния, 
где победа окажется на стороне менеджеров, 
обладающих правом распоряжаться ресур-
сами вуза и его структурных подразделений. 
Это означает, что образовательный процесс 
будет подчинен не принципам целесообраз-
ности и эффективности образовательного 
процесса, а «бухгалтерскому» расчету за-
трат и прибыли. 
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Обратиться к анализу успеваемости сту-
дентов нас заставило удручающее состояние 
гуманитарного образования. Гуманитарные 
науки потеряли престиж, Министерство об-
разования и науки сокращает число бюджет-
ных мест. Сфера влияния гуманитарной нау-
ки сокращается. Мы проследили показатели 
успеваемости на историческом факультете 
ТГУ с конца 1980-х гг. и обнаружили ряд 
любопытных тенденций, с которыми хотели 
бы познакомить педагогическую обществен-
ность. 

Сведения табл. 1 показывают, что абсо-
лютная успеваемость студентов факульте-
та снизилась за 23 года с 92,5 % до 50,8%, 
качественная – с 61,1% до 45,90%. Падение 
абсолютной успеваемости – почти на 40%, 
качественная успеваемость упала на 15%. 
Очевидно, что в советское время студенты 
лучше сдавали летнюю сессию и подтяги-
вали «хвосты». Всего лишь 7-10% студентов 
не укладывались в сессию. Сейчас лучше 
сдается зимняя сессия. В летнюю сессию не 
сдают экзамены половина студентов, что ре-
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Таблица 1

Успеваемость студентов исторического факультета  
Томского государственного университета в 1989 – 2012 гг. 

Учебный год Сессии
Успеваемость, %

Качественная Абсолютная
1989/90 летняя 61,1 92,5

1990/91
зимняя 58,7 89,8
летняя 62,89 92,35

1991/92
зимняя 43,62 80,08
летняя 54,80 86,14

1992/93
зимняя 46,70 81,10
летняя 51,00 79,80

1993/94
зимняя 58,10 91,90
летняя 56,40 92,80

1994/95
зимняя 55,20 86,00
летняя 55,92 84,39

1995/96
зимняя 58,27 78,77
летняя 63,87 82,95

1996/97
зимняя 61,78 77,68
летняя 56,45 71,66

1997/98
зимняя 53,05 72,32
летняя 55,84 72,69

1998/99
зимняя 60,24 76,59
летняя 51,99 67,25

1999/2000
зимняя 56,49 78,98
летняя 56,61 76,13

2000/01
зимняя 53,81 76,22
летняя 56. 02 76,20

2001/02
зимняя 59,84 78,05
летняя 56,68 69,11

2002/03
зимняя 53,13 72,37
летняя 52,30 66,40

2003/04
зимняя 58,29 74,72
летняя 48,79 65,06

2004/05
зимняя 52,73 67,19
летняя 44,72 66,60

2005/06
зимняя 57,11 74,88
летняя 46,39 62,87

2006/07
зимняя 57,60 72,40
летняя 54,60 67,60

2007/08
зимняя 57,16 69,00
летняя 47,40 61,00

2008/09
зимняя 53,50 65. 50
летняя 51,00 62,80

2009/10
зимняя 56,90 69,10
летняя 54,20 61,20

2010/11
зимняя 53,10 58,90
летняя 48,80 57,30

2011/12
зимняя 39,50 50,30
летняя 45,90 50,80
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шительно меняет весь учебный процесс. 

Экзамены сдаются теперь весь учебный 
год. Почему это происходит? По двум при-
чинам. Первая связана с тем, что отчисле-
ние платных студентов автоматически ли-
шает факультет денег, поэтому отчисление 
двоечников происходит только тогда, когда 
«долги» и в прямом и переносном смыс-
лах достигают вопиющих размеров. Вторая 
причина связана с новым принципом фор-
мирования штатного расписания, которое с 
2011 г. рассчитывается не по цифрам набора 
студентов, а по их фактическому числу. От-
числение студентов автоматически карается 
увольнением преподавателей. Отчисленного 
бюджетного студента мы обязаны заменить 
на нового из числа «платных». Страх быть 
отчисленным у студентов пропал, что неза-
медлительно снизило успеваемость на 10%. 
Министерство здесь на стороне разгильдяя. 

Снижение успеваемости в целом зависит 
от снижения качества набора. Конкурсы, 
вследствие низкой рождаемости в стране, 
снизились с 6-8 чел. на место до 1,5-2 чел. 

Не способствует качеству набора студен-
тов и ЕГЭ. Обнаруживается также еще 
одна любопытная тенденция: сокращается 
доля успевающих на «удовлетворительно»  
(до 5-6%). Студенты расслоились на хоро-
шистов-отличников и двоечников. Для того, 
чтобы понять почему это произошло, нужно 
разделить «бюджетников» и «договорни-
ков». Раздельный подсчет с 2001/2002 уч. г. 
отражен в таблице 2. 

Сравнение сведений таблиц №№ 1 и 2 об-
наруживает сохранение качественной успе-
ваемости студентов-бюджетников на уровне 
конца 1980-х гг.: около 60%. Абсолютная 
успеваемость упала почти на 20-30%: при-
близительно с 85-90% – до 65-70%. Студен-
ты-бюджетники расслоились на хороши-
стов-отличников и двоечников. Думаем, что 
действуют инструменты стимулирования: 
именные и повышенные стипендии, стипен-
дии фонда «Оксфорд-Россия», а с 2011 г. – 
повышенные стипендии Минвуза. Сказыва-
ется также довольно высокий средний балл 
ЕГЭ при поступлении на факультет. У сту-

Таблица 2
Успеваемость студентов-бюджетников исторического факультета  

Томского государственного университета в 2001–2012 гг. 

Учебный год Сессии
Успеваемость, %

Качественная Абсолютная

2001/02
зимняя 65,14 81,67
летняя 67,58 78,39

2002/03
зимняя 62,42 81,63
летняя 65,20 79,20

2003/04
зимняя 68,24 84,01
летняя 61,21 75,80

2004/05
зимняя 65,33 80,00
летняя 54,50 75,50

2005/06
зимняя 68,19 79,83
летняя 60,65 78,40

2006/07
зимняя 70,30 85,70
летняя 70,20 80,20

2007/08
зимняя 74,72 85,66
летняя 63,40 76,70

2008/09
зимняя 69,70 78,00
летняя 66,30 76,80

2009/10
зимняя 69,00 78,90
летняя 70,50 75,20

2010/11
зимняя 66,70 70,60
летняя 61,20 68,20

2011/12
зимняя 51,80 65,70
летняя 58,70 64,70
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дентов направлений образования «История» 
и «Документоведение и архивоведение» он 
на уровне 200-210 баллов, у студентов на-
правлений «Международные отношения» 
и «Зарубежное регионоведение» равняется 
240-260 баллов. 

Рычаги воздействия на нерадивых студен-
тов в основном носят моральный характер: 
угроза выселения неуспевающих из обще-
жития, влияние на них через родителей, для 
юношей – угроза оказаться в армейских бо-
тинках. Существующие структуры – курато-
ры, профсоюзная организация не могут дать 
должного эффекта без финансовой поддерж-
ки руководством вуза. 

Значительно ниже успеваемость студен-

тов, обучающихся на договорной основе с 
полным возмещением затрат на обучение 
(табл. 3). Они составляют треть всех студентов 
очной формы обучения в 2011/12 учебном году. 

По данным табл. 3. видно, что с 2001/2002 
уч. г. показатели абсолютной успеваемости 
колебались в диапазоне 40-50%, а качествен-
ной успеваемости – в пределах 20-40%.  
В 2011/12 учебный год произошло резкое па-
дение показателей, что пока не находит объ-
яснения. Таким образом, поляризация успе-
ваемости студентов связана, на наш взгляд, с 
действием материальных и моральных сти-
мулов на успевающих студентов и практи-
ческой неуязвимостью до поры до времени 
двоечников. 

Таблица 3
Успеваемость студентов-договорников исторического факультета  

Томского государственного университета в 2001–2012 гг. 

Учебный год Сессии
Успеваемость, %

Качественная Абсолютная

2001/02
зимняя 36,44 47,30
летняя 21,76 37,40

2002/03
зимняя 27,84 47,70
летняя 22,00 34,00

2003/04
зимняя 33,30 51,41
летняя 20,00 40,00

2004/05
зимняя 32,89 47,80
летняя 26,51 40,00

2005/06
зимняя 33,48 38,00
летняя 23,20 36,08

2006/07
зимняя 36,40 50,00
летняя 26,90 45,20

2007/08
зимняя 29,37 43,71
летняя 26,70 40,50

2008/09
зимняя 27,70 46,30
летняя 28,90 41,20

2009/10
зимняя 40,40 56,90
летняя 28,50 39,00

2010/11
зимняя 30,50 39,50
летняя 28,40 39,30

2011/12
зимняя 14,60 19,30
летняя 23,20 26,00
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1  Статья подготовлена в рамках реализации Программы стратегического развития ФГБОУ ВПО 
«НГПУ» на 2012–2016 годы. 

Курс новейшей истории в вузе, тесно свя-
занный с современностью и освещающий 
проблемы недавно прошедшего времени, 
еще сохранившиеся в памяти ныне живущих 
людей, в наше непростое время историче-
ского перелома, острой политической борь-
бы не может не вызывать горячего интереса 
и одновременно бурных дискуссий. Поэто-
му, безусловно, при рассмотрении данного 
периода истории исследователи и препода-
ватели сталкиваются с различными, а то и 
взаимопротивоположными точками зрения 
по отдельным проблемам курса. Однако сле-

дует заметить, что при изучении глобальных 
аспектов, определяющих место курса и об-
щеметодологический подход к его содержа-
нию, мы встречаемся с различной трактов-
кой даже этих основополагающих позиций. 

Само понятие «новейшая история» пер-
воначально закрепилось в марксистской 
историографии и было тесно связано с фор-
мационной концепцией, представлением 
о преемственном историческом процессе, 
отражающем поэтапное обобществление 
труда, смену общественно-экономических 
систем в борьбе антагонистических классов. 

file:///G:/%d0%a0%d0%90%d0%91%d0%9e%d0%a2%d0%90/%d0%97%d0%90%d0%9a%d0%90%d0%97%d0%ab/0%20%d0%a1%d0%98%d0%91%d0%98%d0%a0%d0%a1%d0%9a%d0%98%d0%99%20%d0%9f%d0%95%d0%94%d0%90%d0%93%d0%9e%d0%93%d0%98%d0%a7%d0%95%d0%a1%d0%9a%d0%98%d0%99/2013-%e2%84%961/%d0%b8%d1%81%d1%85/ 
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Классовая борьба рассматривалась как «ос-
новное содержание» каждой эпохи и дви-
гатель общественного прогресса [6]. С этой 
точки зрения, Новое время трактовалось как 
эпоха торжества капиталистической фор-
мации, начавшаяся событиями Английской 
буржуазной революции XVII в. Выделение 
же особого периода Новейшей истории 
связывалось в марксистской традиции с 
динамикой формационного перехода от ка-
питалистического общества к коммунисти-
ческому, завершением «предыстории чело-
вечества» и началом «подлинной истории» 
1. Современные авторы выделяют новейшую 
историю как «новый этап в развитии капи-
талистического общества», о сущности ко-
торого мы скажем ниже, и как «переходный 
этап к новому, более высокому способу об-
щественного производства» [8, с. 23]. 

Вопрос о понятии «Новейшей истории» 
тесно связан с проблемой ее периодизации. 
В последнее время высказаны самые различ-
ные позиции по хронологическим рамкам 
курса новейшей истории западных стран. 
Особенно это касается школьного препо-
давания данной дисциплины. Традиционно 
советская историческая наука начинала пе-
риод новейшей истории с Октябрьской ре-
волюции 1917 г., которая оценивалось как 
«главное событие ХХ века» и открывала но-
вую эпоху «общего кризиса капитализма».  
В последующие годы повального нигилизма 
к советскому прошлому историки попыта-
лись уйти от этой даты как отправной точки 
новейшей истории. В школьных учебниках 
по данной дисциплине с середины 1990-х го-
дов и до настоящего времени все чаще при-
меняется упрощенный взгляд на новейшую 
историю как на историю ХХ века. Так, этот 
подход закрепляется в одном из самых рас-
пространенных в нашей стране учебников 
1990-х гг. – печально известном учебнике 
А. А. Кредера, который так и называется 
«Новейшая история. ХХ век». Автор вообще 

1 См., напр.: Пономарев М. В. История стран 
Европы и Америки в Новейшее время. – М.: Про-
спект, 2010. – 416 с. ; Новейшая история стран 
Европы и Америки. ХХ век: учеб. для студентов 
вузов: в 3 ч. / под ред. А. М. Родригеса и М. В. По-
номарева. – М.: Гуманитарный центр ВЛАДОС, 
2005. – Ч. 1: 1900–1945. – 463 с. ; Социальная по-
литика государства: Учебное пособие. – Новоси-
бирск: СибАГС, 2003. – 635 с. и др. 

стремится уйти от проблемы рубежа между 
двумя историческими периодами. Он пишет: 
«…это история, у которой нет конца. Другое 
ее отличие в том, что она является частью 
новой истории. Между новой и новейшей 
историей нет такого разрыва, как, скажем, 
между античностью и средневековьем»  
[5, c. 5]. Между тем, такая трактовка, совме-
щающая исторические и календарные даты 
представляется примитивной и искажающей 
исторический процесс. 

Совершенно очевидно, что начало века 
практически всегда не совпадает с крупней-
шими историческими событиями и не может 
являться рубежом для хода истории. Тем не 
менее, данная практика была введена в учеб-
ный оборот и используется в большинстве 
современных учебных пособий и изданий 
для средней школы [1]. К сожалению, в по-
следнее время этот подход проявился и в 
ряде учебных книг для ВУЗов. 

Так, авторы учебника для студентов выс-
ших учебных заведений «Новейшая история 
стран Европы и Америки. ХХ век» начина-
ют рассмотрение новейшей истории с 1900 
года. Свою позицию они объясняют отходом 
от «политизированной истории» и опорой на 
«сбалансированный анализ развития обще-
ства как целостной системы», в результате 
чего, по их мнению «исчезает необходимость 
и сама возможность поиска конкретной даты 
«начала той или иной исторической эпохи». 
Учитывая, что выделение основных этапов 
в развитии человеческого общества, осмыс-
лении их сущности является одной из важ-
ных задач исторической науки, с подходом 
авторов сложно согласиться. Тем не менее, 
сторонники рассмотрения отправной точки 
новейшей истории с начала ХХ века обо-
сновывают свою позицию тем, что считают 
«весь ХХ век эпохой становления современ-
ной цивилизации», «реализации базовых 
принципов индустриального общества», 
точкой отсчета которой является рубеж  
Х1Х-ХХ веков [6, с. 6]. Между тем, очевид-
но, что эта дата как раз разрывает единый 
процесс становления монополистической 
экономики, нарастания международных 
противоречий, которые привели к первой 
мировой войне, да и саму мировую войну, 
являющуюся, безусловно, важнейшим со-
бытием ХХ века, теряет и нивелирует. Что 
касается становления и развития индустри-
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ального общества, то оно начинается не с 
рубежа веков, а с 20-х годов ХХ века, когда 
были совершены важнейшие технологиче-
ские открытия в рамках рационализации. 
Именно рационализация способствовала 
становлению современной индустриальной 
промышленности, появлению новых отрас-
лей производства, которые и до настоящего 
времени играют важную роль в экономике, 
урбанизации и, как следствие, – крупней-
шим социальным и духовным сдвигам в за-
падном обществе. 

В целом в вузовской науке подходят более 
серьезно к периодизации курса. Исследова-
тели исходят из того, что не календарный 
новый год, а крупнейшее историческое со-
бытие должно быть рубежной вехой для на-
чала нового периода в истории человечества. 
В 1990-е годы на эту тему состоялась дис-
куссия, нашедшая отражение в публикациях 
журнала «Новая и новейшая история». При-
чем часть авторов продолжали отстаивать в 
качестве рубежа между новой и новейшей 
историей 1917 год, который привел к раско-
лу мира на две общественные системы. Но 
большинство исследователей, отказавшись 
от трактовки Октябрьской революции в Рос-
сии как отправной точки современности, ви-
дят таким событием I мировую войну. Дис-
куссия разгорается вокруг того, что считать 
главным рубежом новейшей истории Запада: 
начало или окончание I мировой войны. При 
всей сложности вопроса представляется, 
что завершение мировой войны, подписание 
перемирия, а затем и мира стало началом 
нового этапа человеческой истории. Имен-
но с 1918 года с образованием независимых 
государств вследствие распада Австро-Вен-
герской и Османской империй сложилась 
новая политическая карта мира, сформиро-
валась новая система международных от-
ношений, появились новые долговременные 
тенденции в экономике, политике, социаль-
ной сфере западных государств. Именно 
после I Мировой войны началось развитие 
индустриального общества, приведшее к 
колоссальным социально-экономическим 
и политическим потрясениям – кризисам, 
революциям и II мировой войне. Данная 
дата – 1918 год, – учитывает и последствия 
октябрьских событий в России, так как кон-
статирует появление нового общемирового 
противоречия – идеологического измерения. 

Данный подход закреплен в ряде ведущих 
учебных пособий по новейшей истории за-
рубежных стран [3; 8]. 

Не менее сложным является вопрос о ме-
тодологическом подходе к содержанию кур-
са новейшей истории западных стран. В свя-
зи с этим следует упомянуть, что с отходом 
от официальной марксистской концепции 
при рассмотрении всемирной истории стали 
применяться самые разнообразные методо-
логические концепции. Среди них – теории 
экономического, биологического или геогра-
фического детерминизмом, концепции мно-
гофакторного (плюралистического) подхода 
с соответствующими периодизациями. Од-
нако ведущими в ХХ веке, по мнению иссле-
дователей, являются две концепции – фор-
мационная и цивилизационная [2]. Одним из 
активных проводников этой концепции яв-
ляется, например, западный исследователь 
С. Хантингтон, выделивший в современном 
мире семь крупных цивилизаций и ряд мел-
ких, и считающий неизбежным конфликт 
между ними [7]. Признавая научность обоих 
подходов, следует отметить, что в результа-
те цивилизационной классификации «сама 
история, исторический процесс разделены 
резкими границами на взаимоисключаю-
щие части» и отрицается «непрерывность 
исторического процесса, …в результате ко-
торой каждая часть истории прекращается 
и входит в другую» [4, с. 156]. Кроме того, 
представляется, что для новейшей истории 
цивилизационный подход мало приемлем в 
связи с формированием «геополитического, 
экономического, коммуникативного един-
ства человечества». Поэтому приходится 
признать, что основная часть специалистов 
при изложении курса Новейшей истории по-
прежнему пользуется модернизированным 
формационным подходом. 

Как отмечалось выше, проблема мето-
дологии новейшей истории тесно связана с 
проблемой ее периодизации. Так, советская 
историография рассматривала новейшую 
историю как эпоху «общего кризиса капи-
тализма», эпоху перехода от капиталисти-
ческого общества к социализму, начатого 
с российской Октябрьской революции. От-
казавшись от данного подхода, некоторые 
авторы ограничиваются общими заявлени-
ями, что новейшая история – это период 
«перехода человечества в новое качество» 
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[5, c. 6]. Между тем, определение сущности 
этого качества остается, как мы видим, за 
рамками такого подхода. 

Большинство исследователей согласно 
с тем, что в новейший период развития че-
ловечества происходит «процесс глубинно-
го изменения самого западного общества». 
Среди них важнейшими изменениями назы-
ваются «демократизация политической жиз-
ни (растущая роль народных масс в полити-
ческом процессе), социализация государства 
и всей системы общественных институтов, 
развитие информационного пространства, 
стремительное наращивание научно-техни-
ческого потенциала, боле сложная диффе-
ренциация социальной структуры» 1. 

Рассматривая изучаемую эпоху, мы стал-
киваемся с наличием серьезных социаль-
ных и политических потрясений, которые 
не позволяют представить этот период как 
стабильное и бескризисное общественное 
развитие. Особенно богатым на эти собы-
тия оказался межвоенный этап (1918–1945 
годы), когда только один короткий период 
временной частичной стабилизации (1923-
1929 годы) прошел без крупных потрясений. 
Закономерно венчает данный этап II Ми-
ровая война, принесшая огромные жертвы 
и разрушения. В силу этого историки все 
больше задумываются о причинах этих кри-
зисных явлений, об основном противоречии 
эпохи. Это противоречие часть авторов ви-
дит в «кризисе общественной системы, ос-
нованной на принципе самодостаточности 
индивидуума»2. Представляется, что выска-
занная мысль справедливо отражает кризис 
старой модели домонополистического ка-
питализма с его свободной конкуренцией и 
ставкой на «твердый индивидуализм». Более 
конкретным и обоснованным, на мой взгляд, 
выглядит вывод Е. Ф. Язькова, который вы-
деляет «новое социальное противоречие  – 
противоречие между монополиями и ос-
новными слоями народа. Характерное для 
капитализма противоречие между его эко-
номической эффективностью и отсутствием 
социальной защищенности членов общества 
выступило на первый план» [8, с. 13]. Таким 
образом, мы вновь возвращаемся к концеп-
ции кризиса капитализма, но рассматрива-

1  С. 7
2  Там же. С. 6

ем ее с новых позиций. Опираясь на факты 
глубоких революционных потрясений пер-
вых послевоенных лет, мощного роста ле-
вого, профсоюзного движения, социальной 
катастрофы «великого кризиса» 1929–1933 
годов, а также резкого обострения междуна-
родной обстановки, можно утверждать, что 
с окончания I Мировой войны происходило 
нарастание кризиса всей традиционной для 
ХIХ века структуры капитализма, «росло 
стремление к внедрению…широких про-
грамм социальной защиты членов общества, 
к ограничению монополистического произ-
вола, т. е. к глубокому демократическому ре-
формированию капитализма или даже к со-
циалистической трансформации» [Там же. 
С. 12–14]. 

Главным средством реформирования 
старой модели капитализма стал этатизм, 
то есть решительное расширение роли го-
сударства и государственного регулирова-
ния экономики и социальных отношений. 
Происходит отказ от экономики «дешевого 
работника» Д. Рикардо и переход к кейнси-
анской доктрине, предусматривающей сти-
мулирование не только производительного 
спроса, но и покупательной способности 
населения, что предполагало рост его соци-
альной защищенности и уровня жизни. Ме-
няется и мировоззрение западного общества. 
Идея традиционного для капитализма поли-
тического равенства и политических свобод 
дополнилась социалистической идеей соци-
альной справедливости и социальных прав 
гражданина. Именно этот подход воплотился 
в доктрине «государства всеобщего благосо-
стояния», нашедшей воплощение в активных 
социальных реформах 1960–1970-х годов в 
ведущих западных странах [2, с. 87–97]. Ак-
тивно развиваются демократические инсти-
туты, идет процесс развития гражданского 
общества. Именно после II мировой войны в 
западных странах окончательно утверждает-
ся всеобщее избирательное право. Важней-
шими вехами в этом процессе стали предо-
ставление избирательных прав женщинам 
во Франции в 1945 г. и негритянскому насе-
лению США в 60-х годах ХХ века. Глубокое 
влияние на этот процесс оказали и события 
«красного мая» 1968 г. и всех выступлений 
1968–1969 годов, движущей силой которых 
стала молодежь, что привело к снятию воз-
растного избирательного ограничения. Не-
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сомненно, слому старой капиталистической 
модели способствовал распад колониальной 
системы, которая рухнула в 1950–60-х годах. 
Развитие этого процесса вызвало к жизни 
новый революционный подъем, который ох-
ватил периферию – страны Латинской Аме-
рики, Азии и Африки. 

Как видно из изложенного, становление 
новой структуры капиталистического обще-
ства сопровождалось глубокими потрясе-
ниями, вызванными противодействием и 
борьбой старых форм. Окончательно эта 
новая модель капитализма сформировалась 
после II Мировой войны. А. М. Пономарев и  
А. М. Родригес считают эту модель пере-
ходным этапом, который во второй полови-
не ХХ века из индустриального общества 
трансформировался в «постиндустриаль-
ную информационную цивилизацию» 1. 

Е. Ф. Язьков называет ее «современным 
государственно-корпоративно-конкурент-
ным, социально ориентированным капита-
лизмом», главной особенностью которого 
является наличие в структуре современного 
капитализма «черт и принципов, которые … 
отражают влияние социалистической идеи» 
[8, с. 23]. 

Таким образом, период новейшей истории 
стал временем кризиса старой отжившей 

1  Указ. соч., с. 7

модели капитализма и рождением новой мо-
дели, сформировавшейся после II Мировой 
войны в рамках жестокой конкуренции с со-
циалистической системой. Находясь с ней в 
состоянии «холодной войны» и отвергая ее 
главные сущностные принципы, данная мо-
дель капитализма объективно перенимает 
некоторые идеи и черты социалистической 
практики. 
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Проблема отбора и структурирования 
учебного материала школьных курсов исто-
рии не теряет своей теоретической и при-
кладной актуальности с момента оформ-
ления методики преподавания истории в 
самостоятельную область научного знания 
(вторая половина XIX века). Варианты её 
решения всегда предопределялись господ-
ствующими в обществе представлениями о 
социальных функциях истории, доминиру-
ющими в исторической науке концепциями 
исторического процесса, а также дидактиче-
скими теориями, задающими вектор разви-
тия системы образования. 

Один из пиков общественного интереса 
к историческому прошлому нашей страны 

пришелся на годы «перестройки». Карди-
нальному пересмотру и обновлению тогда 
было подвергнуто и содержание школьного 
исторического образования: теория обще-
ственно-экономических формаций утратила 
роль единственной методологической ос-
новы конструирования содержания истори-
ческих курсов; на страницах учебников по-
явились сюжеты истории повседневности 
и истории ментальностей; усилилось вни-
мание к деятельности исторических лично-
стей, представляющих различные полити-
ческие силы России, были переосмыслены 
и скорректированы оценки ряда ключевых 
событий истории, прежде всего, событий 
ХХ века, – все это стимулировало обсуж-

mailto:khlytina@mail.ru
mailto:khlytina@mail.ru
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дение профессиональным сообществом 
учителей истории важнейших вопросов ме-
тодики – «Зачем учить?», «Чему учить?» и 
«Как учить?». Тогда, в конце ХХ века, от-
веты на эти вопросы выстраивались через 
призму идеи гуманизации. Это проявилось, 
в частности, в отказе от классового подхода 
к оценке прошлого в пользу общечеловече-
ских ценностей как мерила прогрессивности 
тех или иных преобразований, а также в раз-
работке методических путей и средств реа-
лизации в процессе обучения истории идей 
гуманистической педагогики и личностно-
ориентированного образования. 

В условиях обновления содержания 
школьного исторического образования и по-
вышенного интереса к ранее забытым сю-
жетам прошлого баланс между усвоением 
учениками концептуальных представлений 
о ходе исторического процесса, о причинно-
сти в истории, с одной стороны, и панорам-
ными знаниями о фактах прошлого (быте и 
событиях, великих людях и обычных граж-
данах), с другой, вполне объяснимо был сме-
щен в пользу фактических знаний. Именно 
тогда школьные учебники истории в нашей 
стране стали информационно-избыточны-
ми  – наполненными объёмными повество-
вательными текстами, почти не содержа-
щими анализа излагаемых фактов, выводов, 
авторских объяснений и аргументированных 
оценок прошлого. Однако пространные фак-
тические знания, усвоенные школьниками 
преимущественно на уровне исторической 
справки, вне какой-то системы, без теорети-
ческого осмысления и эмоционального про-
живания, очень быстро стирались из памяти, 
нередко уступая место псевдонаучным исто-
рическим открытиям и теориям. 

Реалии XXI века сделали проблему от-
бора и структурирования учебного матери-
ала школьных курсов истории как никогда 
актуальной. Становление информационно-
го общества, расширение круга доступных 
каждому источников разнообразной и раз-
норечивой исторической информации мини-
мизировали значимость школьных уроков в 
передаче информации об историческом про-
шлом, ибо все необходимые сведения о со-
бытиях и людях минувших эпох современ-
ный ученик без труда может найти на сайтах 
и портах сети Интернет. В результате транс-
формировалась и миссия учителя истории: в 

наши дни он утратил роль важнейшего ис-
точника и «транслятора» исторических зна-
ний и, чтобы быть современным, осваивает 
новые для себя позиции актуализатора лич-
ностного социального опыта школьников, 
организатора их историко-познавательной 
деятельности с разноплановой и разноречи-
вой исторической информацией. 

На рубеже XX–XXI вв. стало иным и на-
учное историческое знание, составляющее 
базис содержания школьных курсов исто-
рии. Продолжается процесс интенсивного 
обновления методологии отечественной 
исторической науки, имеет место плюрализм 
концепций исторического процесса, ши-
рокое использование междисциплинарных 
методов исследования, множественность на-
учных оценок и интерпретаций прошлого, 
растёт интерес исследователей к проблемам 
формирования и функционирования коллек-
тивной исторической памяти, влияния на её 
становление научных и вненаучных версий 
прошлого, предложенных авторами истори-
ческих картин, скульптур, фильмов, публи-
цистических телепрограмм. В результате 
формируется новый вектор обновления со-
держания школьных курсов истории: исто-
рическая наука всё больше предстаёт перед 
учениками не только как пространство зна-
ний, но и как пространство деятельности по 
реконструкции и интерпретации прошлого 
на основе работы с различными историче-
скими источниками и историографическими 
материалами; нормой становится критиче-
ский анализ школьниками научных и вне-
научных интерпретаций прошлого [8; 9]. 

Постепенное утверждение в образовании 
личностно-деятельностной (компетентност-
ной) парадигмы и её закрепление в качестве 
методологической основы Федеральных 
государственных образовательных стандар-
тов также потребовало переноса акцентов в 
целеполагании с энциклопедичности исто-
рических знаний школьников как важней-
шего показателя качества работы учителя 
на создание условий для обретения каждым 
учеником своей социальной идентичности 
(этнокультурной, конфессиональной, реги-
ональной и др.) и опыта учебно-исследова-
тельской деятельности в области истории. 
При этом исторические знания в единстве 
с эмоционально-ценностным отношением 
к прошлому рассматриваются как необхо-
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димое условие самоидентификации школь-
ника в современном социально-культурном 
пространстве. 

Таким образом, в настоящее время во-
прос об отборе и структурировании учеб-
ного исторического материала напрямую 
связан с определением его возможностей 
для решения задач воспитания социальной 
идентичности и развития историко-познава-
тельной деятельности школьников. Это оз-
начает, что единицей содержания школьного 
курса истории сегодня уже не может высту-
пать отдельный исторический факт, пусть и 
представляющий собой «последнее слово» 
исторической науки или чрезвычайно не-
обычный и занимательный. Представляется, 
что в основу структурирования содержания 
школьного курса истории целесообразно по-
ложить исторические ситуации, (в самом 
идеальном варианте) воплотившие пере-
ломные моменты истории страны, определя-
ющие идентичность современных россиян. 
Не отдельные факты прошлого, а именно 
историческая ситуация (историческое собы-
тие, явление или процесс), которую можно 
не только знать, но и анализировать, оцени-
вать, обнаруживать память о ней в современ-
ности, должна, на наш взгляд, стать мини-
мальной единицей содержания современных 
школьных курсов истории. 

В современных методических публикаци-
ях под «исторической ситуацией», как пра-
вило, понимается фрагмент исторического 

процесса, эпизод истории. Например, за-
дание С4 в ЕГЭ-2013 г. по истории, обозна-
ченное в плане экзаменационной работы как 
«задание на анализ исторической ситуации», 
предлагает ученикам реконструировать сущ-
ность события и (или) объяснить его при-
чины [3]. В свете решения задачи отбора и 
структурирования учебного исторического 
материала представляется продуктивным 
понимать «историческую ситуацию» еще 
и как единицу содержания школьного кур-
са истории, которую можно представить в 
виде следующей познавательной модели, 
конструкта (рис.). 

Каждый эпизод истории, включенный в 
содержание современного школьного об-
разования, предстаёт перед учениками че-
тырьмя блоками информации: описанием 
и объяснением того, что, как и почему про-
исходило в прошлом (1), сведениями о том, 
как произошедшее отразилось в памяти со-
временников (2), как этот эпизод истории 
интерпретируется в трудах историков (3) 
и в произведениях искусства (4). При этом 
1–3-й блоки содержания школьного курса 
истории соотносятся с основными видами 
научных исторических исследований – кон-
кретно-историческим, источниковедческим 
и историографическим (проблемная исто-
риография) и базируются на результатах 
этих исследований. Наличие 4-го блока по-
зволяет обсуждать с учениками актуальные 
для информационного общества проблемы 

1 Причины Сущность Последствия и 
историческое значение

Почему произошло?
Каковы были цели 

участников?

Что произошло?
Когда произошло?
Где произошло?

Кто принимал участие?

К чему привело?
Как оценить 

произошедшее?

2

3

4

В каких исторических источниках и каким образом отразилось произошедшее?

Что о произошедшем пишут историки и как обосновывают свои версии и оценки?

Какие оценки произошедшего воплотились в произведениях изобразительного искусства, 
скульптуры, кинематографа? Какие оценки предлагают современные СМИ?

Рис. Модель исторической ситуации как единицы содержания школьного курса истории

→ →
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взаимодействия научного и вне-нанаучного 
исторического познания, их роли в станов-
лении общественного исторического созна-
ния и коллективной памяти. 

Безусловно, в рамках общего историче-
ского образования (т. е. одинакового для 
всех граждан нашей страны, позволяющего 
нам научиться понимать мир и друг друга) 
центральное место всегда занимали и будут 
занимать конкретно-исторические знания о 
людях и событиях прошлого. Именно этот 
блок знаний, позволяющий человеку найти 
ответы на вопросы о прошлом своей страны, 
семьи, этноса, конфессии, составляет осно-
ву для обретения социальной идентичности. 
Однако принципиально важно, что структури-
рование содержания школьных курсов исто-
рии как цепи исторических ситуаций позво-
лит избежать мозаичности и эклектичности 
конкретно-исторических знаний школьников, 
ибо анализ причин произошедшего есть поиск 
преемственности прошлого и исторического 
«настоящего», а обращение к последствиям 
предполагает восприятие этого «настоящего» 
как предыстории будущего. 

Модель исторической ситуации как еди-
ницы содержания школьного курса истории 
может стать основой выстраивания системы 
исторических знаний школьников о том или 
ином эпизоде истории и проектирования 
приёмов их историко-познавательной дея-
тельности. Так, система исторических зна-
ний современного выпускника школы в иде-
але должна включать следующие элементы:

1) сведения о самом историческом про-
цессе в единстве знаний о причинах, сущно-
сти и последствиях событий, явлений, про-
цессов прошлого;

2) знания о круге исторических источ-
ников, в которых отразилось историческое 
прошлое;

3) знания научных версий и оценок про-
изошедшего, предложенных в исторических 
исследованиях;

4) историко-методологические знания о 
концептуально-мировоззренческих основах 
исторического познания и о методических 
основаниях научного исторического иссле-
дования [подробнее см.: 9]. 

Однако, чтобы у учеников сложилась та-
кая система знаний о прошлом, важно, что-
бы каждый школьный урок истории в 5–11 
классах включал в себя все элементы модели 

«исторической ситуации», т. е. чтобы она 
стала основой подбора и структурирования 
учебного исторического материала и мето-
дического инструментария каждого урока. 

В зависимости от уровня изучения пред-
мета – базовый, углублённый, профильный – 
система исторических знаний выпускников 
может быть конкретизирована путём обо-
значения уровня овладения тем или иным 
элементом учебного материала курса. Тра-
диционно в педагогических и методических 
работах выделяются три уровня овладения 
предметными знаниями, хотя авторы изби-
рают различные основания для их ранжиро-
вания. Представляется уместным опираться 
на устоявшуюся в методической науке три-
аду уровней, представив её через виды де-
ятельности по получению и использованию 
(применению) «готовых» и «новых» знаний 
в познавательных ситуациях:

1) репродуктивный уровень – знаю (вы-
учил, запомнил) и могу воспроизвести усво-
енное «готовое» историческое знание;

2) продуктивный уровень – понимаю, как 
получено «готовое» знание, что лежит в ос-
новании выводов и могу самостоятельно 
выстроить историческое повествование 
и объяснение, опираясь на освоенные алго-
ритмы систематизации и структурирования 
«готового» исторического знания;

3) творческий уровень – умею самосто-
ятельно получать «новое» (для себя) исто-
рическое знание на основе применения ос-
военных алгоритмов работы с различными 
источниками исторической информации, а 
затем структурировать и воспроизводить са-
мостоятельно полученное «новое» знание о 
прошлом. 

Соотнеся эти три уровня с этапами школь-
ного исторического образования, можно 
предложить следующую логику в опреде-
лении требований к историческим знаниям 
выпускников: основная школа – усвоение 
исторических знаний преимущественно на 
первых двух уровнях; старшая школа – на 
всех трех уровнях, причем при изучении 
предмета на базовом уровне доминантой бу-
дет выступать второй уровень, а на профиль-
ном и углублённом уровнях – третий. 

Подчеркнём, что в обучении принципи-
ально важна представленность всех трех 
уровней овладения историческими знания-
ми, ибо каждый из них выступает предпо-
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сылкой и ступенькой на пути к последую-
щему. Иными словами, чтобы ученик смог 
полноценно как субъект участвовать в учеб-
но-исследовательской деятельности (ставить 
цели, подбирать ресурсы и планировать эта-
пы исследования, проектировать результат и 
т. д.), он должен располагать значительным 
объёмом контекстных исторических знаний, 
а также умениями структурировать и систе-
матизировать исторический материал. 

Предложенная модель исторической 
ситуации (рис.) позволяет проектировать 
историко-познавательную деятельность 
школьников. На разных этапах школьного 
исторического образования могут изучать-
ся одни и те же сюжеты прошлого (что со-
ответствует логике концентрической струк-
туры), но изучаться по-разному вследствие 
возможностей и потребностей возрастного 
развития школьников. 

При изучении истории в основной шко-
ле доминантой в освоении предмета будет 
выступать первый блок: идёт интенсивное 
формирование знаний школьников об исто-
рическом процессе. Причём на начальном 
этапе изучения школьного курса истории 
(курс «Окружающий мир» в 4-м классе, 
курсы истории древнего мира и истории 
средних веков в 5 и 6-м классах) внимание 
и интерес школьников сконцентрированы 
на постижении сущности произошедшего: 
характерен интерес к мельчайшим деталям 
эпохи, деятельности личностей; ученики ис-
кренне сопереживают «героям» и осуждают 
их «врагов» и «оппонентов». В этот пери-
од историко-познавательную деятельность 
школьников целесообразно нацелить на ов-
ладение умением создавать словесные и ви-
зуальные реконструкции прошлого (состав-
лять устный рассказ о событиях прошлом, 
рисовать на исторические темы, создавая 
реалистические картины и символические 
изображения прошлого, участвовать в исто-
рических сценках и др.). В рамках курсов 
истории 7–9-го классов – в период станов-
ления у подростков логического мышления 
и личностной системы ценностей – акцент 
в учебной деятельности должен быть пере-
несён на овладение умениями историческо-
го анализа – установления причин, послед-
ствий событий, оценки их исторического 
значения. Внимание к сущности происхо-
дящего теперь дополняется осмыслением 

объективных причин событий и целей их 
участников, влияния событий и поступков 
отдельных людей на жизнь их современни-
ков и потомков. 

При изучении истории на старшей сту-
пени школы – во втором концентре – доми-
нантами в освоении исторических знаний 
выступают второй, третий и четвертый бло-
ки, а историко-познавательная деятельность 
нацелена на овладение умением сопрягать 
разноречивые мнения и оценки прошлого, 
содержащиеся в источниках и историогра-
фических текстах. Ученики вновь изучают 
курсы отечественной и зарубежной истории 
с древнейших времен до наших дней, но не 
только и не столько на основе учебных тек-
стов (параграфов учебника, изложения учи-
теля), сколько посредством критического 
анализа исторических источников и истори-
ографических материалов, овладевая при-
ёмами учебной исследовательской деятель-
ности и самостоятельно добывая «новые» 
знания о прошлом [Подробнее см.: 2; 5;8]. 

Как и исторические знания, опыт пред-
метной историко-познавательной деятель-
ности тоже может быть освоен учениками 
на разных уровнях. Представляется продук-
тивным подход, предложенный в работах  
П. Г. Нежнова, Б. Д. Эльконина, Б. И. Хасана 
и др. Авторы выделяют три уровня овладе-
ния учебно-предметными компетенциями: 
1) формальный – овладение действием со 
стороны его внешней формы (следование 
формальному образцу); 2) предметный – ус-
воение существенного отношения, лежащего 
в основе способа действия (содержательный 
анализ и модельное представление сущно-
сти ситуации, лежащей в основе задания); 
3) функциональный – обретение свободы в 
использовании способа, позволяющей дей-
ствовать на его границах и целостно удержи-
вать поле его возможностей (до-определять 
условия, адаптировать способ к внешним 
условиям или меняющимся условиям дей-
ствия, координировать два действия и др.) 
[1, с. 36−40]. 

Каждое умение, входящее в систему учеб-
ной историко-познавательной деятельности, 
может быть освоено школьником на одном 
из названных уровней. Так, характеристика 
исторической ситуации предполагает анализ 
причинно-следственных связей. Представим 
систему показателей овладения умением уста-
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навливать причины исторических событий:

– формальный уровень – ученик называет 
1–2 причины произошедшего (не устанавливая 
между ними каких-либо связей и иерархии);

– предметный уровень – ученик освоил и 
осознанно применяет один способов уста-
новления причинно-следственных связей в 
истории [Там же. С. 39–41]: выявление по-
следовательности развёртывания событий 
во времени («по вертикали»; выявление 
взаимообусловленности событий «по гори-
зонтали» (экономические, политические, со-
циальные, историко-культурные причины); 
выявление международных и внутренних 
причин событий; выявление противоречий 
исторического развития; выявление объек-
тивных и субъективных причин событий;

– функциональный – анализируя исто-
рическую ситуацию, ученик способен про-
строить связь между причинами, сущно-
стью (ходом), итогами и последствиями 
события или предложить систему причин, 
построенную на основе координации двух и 
более способов установления причинности, 
перечисленных выше. 

Каждому уровню овладения умением со-
ответствует определенный тип познаватель-
ных задач, выполнение которых и служит 
основанием оценки учебных достижений 
каждого ученика и мониторинга их динами-
ки [Там же. С. 41-45]. Переход школ на но-
вые образовательные стандарты делает раз-
работку такой системы задач для школьного 
курса истории одной из первостепенных за-
дач методической науки. 

В заключении подчеркнём, что предложен-
ный подход к конструированию содержания 
школьных курсов истории и проектированию 
историко-познавательной деятельности по-
зволит на практике усилить деятельностное 
начало процесса обучения, сохранив при 
этом фундаментальность и системность исто-
рических знаний школьников. 
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Abstract. The article was provided semantic contexts the interpretation of the Peter’s I reforms 
in comparative studies focused on the interaction between Russia and Europe in the civilization’s 
development prospects, and was traced versions of their application in the school history’s textbooks 
in contemporary Russian education on the example of the topic «Reforms of Peter I». This variant of 
the interdisciplinary research was indicated the problem of harmonization of the actual context the 
resource of the historical science and the practice of history teaching in schools of Russia. 

Keywords: comparative perspective of historical research; the intellectual world of Europe and 
Russia of the new time; the Peter’s I reforms; the school textbook of Russian history. 

1 Статья подготовлена в рамках реализации Программы стратегического развития ФГБОУ ВПО 
«НГПУ» на 2012–2016 годы.

«Сравнительный метод способен оказать 
историку самую большую помощь, указывая 
ему путь» – писал Марк Блок [3, с. 73]. Один 
из таких возможных путей – путь поиска 
компаративной перспективы исторических 
исследований, где «ключевой и ныне широ-

ко обсуждаемой проблемой является – вы-
бор критериев и теоретических оснований 
для сравнения» [18, с. 223]. Согласимся с 
суждением Л. П. Репиной о том, что «рав-
ным образом такая задача ставится и в об-
разовательной практике». 
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Ресурс применения компаративной стра-

тегии в историческом познании ориентирует 
на согласование процессуальности и собы-
тийности исторической реальности. Ком-
паративный подход фундаментальной про-
блемой исследования определяет единство 
и многообразие человечества. В. И. Тюпа 
обращает внимание на то, что «степень ин-
новационности уникального исторического 
события ограничивается процессуальной 
принадлежностью данного момента Исто-
рии: к определённой традиции и к опреде-
лённой стадии исторического процесса»  
[22, с. 7–8]. 

Компаративная перспектива исследова-
ния предполагает наличие сравнительно-
типологического контекста периодизации 
исторических потоков и стремится интер-
претировать историческую реальность как 
«всечеловеческий (глобальный) гипертекст, 
сотканный из ментальных актов человече-
ского сознания» [Там же.]. Возможность 
«опираться на глобальное единство челове-
ка и человечества с его историко-антрополо-
гическими универсалиями», по мнению О. 
М. Медушевской, открывает возможность 
каждую эпоху и конкретную ситуацию че-
ловеческой деятельности включать в эво-
люционное целое исторического процесса 
[13]. Исследуя проблему компаративного 
описания, Ю. Л. Троицкий делает вывод о 
том, что сравнение как фундаментальная 
эвристическая процедура приводит к порож-
дению новых смыслов, которых не было в 
сопоставляемых феноменах в отдельности. 
Приращение смысла происходит, вероятно, 
потому что, благодаря сопоставлению, воз-
никает новый контекст понимания за счет 
коннотативного шлейфа, который несут 
сравниваемые события и явления [21]. 

Обозначив проблему согласования ком-
паративного ресурса исторической науки 
и его отражения в школьных учебниках по 
истории России, выделим аспект реформи-
рования России в XVIII веке. Начатые Пе-
тром I преобразования уже современниками 
осознавалась не только как коренной пере-
лом в жизни страны или ее переход от одно-
го состояния в другое, но и как вхождение 
в интеллектуальный мир Европы: чтобы «не 
явиться», по словам современников, «в зазор 
всему свету». Петр I активно решал задачи, 
чтобы изменить вектор развития и, в целом, 

восприятие образа России как влиятельного 
члена европейского сообщества. Как отме-
чено в историографии, это привело не толь-
ко к секуляризации характера русско-евро-
пейского диалога, но и обозначило проблему 
понимания категории «общей пользы» в 
петровском реформировании в двух аспек-
тах: в универсальном варианте, предложен-
ном Европой, или в варианте специфики 
«пользы для европеизирующейся России». 
Для Петра I обострилась задача взаимодей-
ствия двух составляющих исторического 
развития: «старины» и «новизны». Данная 
антитеза «вносила в осмысление русско-
европейских отношений фактор времени», 
который «включал Россию в общее движе-
ние европейской цивилизации» [16, c. 236]. 
По мнению исследователя В. С. Парсамова, 
«свое для Петра ассоциировалось не столь-
ко с европейским, сколько с общечеловече-
ским, а чужое с национальным» [Там же.  
С. 237]. Реформы Петра I в историографии 
получили многозначное прочтение, выде-
лим некоторые контексты интерпретации 
темы в аспекте компаративной перспективы. 

1. Контекст секулярной культуры, по-
рвавшей с традиционными культурными 
ценностями в аспекте сравнительно-типоло-
гической периодизации. Процессы секуля-
ризации, происходящие в обществе нового 
времени, ведут к выделению личности, ин-
дивидуализации и усвоению внешней точки 
зрения на национальную культуру, что резко 
смещает понятия своего и чужого. В работах 
В. М. Живова отмечается, что: «европеиза-
ция русской культуры оказывается не столь-
ко перенесением, сколько переосмыслением 
европейских моделей, причем в процессе 
этого переосмысления меняют свое содер-
жание основные категории и структуры ев-
ропейской мысли» [7, с. 90–91]. Содержа-
ние внешних форм при пересадке на чужую 
почву теряется и, освободившись от своего 
привычного внутреннего наполнения, заим-
ствованные формы получают новую твор-
ческую способность: из формы выражения 
они становятся генераторами содержания. 
В связи с этим выводом открываются новые 
ресурсы осмысления не только вопросов 
«техногенной модернизации», но и «пре-
ображения царства» в имперскую Россию. 
Исследователь Э. Зицер [8], ставит вопрос о 
том, что данное превращение было не только 
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предметом бюрократического переустрой-
ства, но и переходом в новую веру, то есть 
столько же преобразованием, сколько и пре-
ображением. Частью привычного для Мо-
сковского царства способа репрезентации 
власти были паломничества Петра I, когда он 
напоминал подданным о своей роли посред-
ника между небесным и земным промыс-
лом. Реформаторская деятельность Петра I 
строилась на основе традиций, которые им 
не всегда искоренялись. «Отношение Петра 
и к Европе, и к России, достаточно простое 
на уровне идеологии, значительно усложня-
лось, когда речь шла о принятии конкрет-
ных решений. Здесь на первый план выдви-
гался принцип утилитарности» – считает  
В. С. Парсамов [16, с. 237]. 

2. Согласование европейского цивилиза-
ционного опыта и опыта России как взаи-
модействие интеллектуального мира нового 
времени, по-прежнему в большей степени, 
тяготеет к выводам о том, что вхождение 
России в западное сообщество в качестве 
равноправного члена сохраняло её полити-
ческую независимость и культурную авто-
номию. Вместе с этой историографической 
позицией существуют и другие варианты 
интерпретации, наиболее очевидно пред-
ставленные В. К. Кантором. Он обращает 
внимание на анализ данной темы в контексте 
выводов Г. П. Федотова о том, что «с Петра 
Россия считает своей миссией насыщение 
своих безбрежных пространств и просве-
щение своих многочисленных народов не 
старой, московской, а западноевропейской 
цивилизацией, универсальной по своим тен-
денциям» [9, с. 61]. Иными словами, пишет 
В. К. Кантор, «Петр интуитивно, а может 
сознательно почувствовал геополитические 
традиции Руси» и она вернулась к «свое-
му истоку» [Там же. С. 69]. Заметим, что 
до XVIII века европейские авторы считали 
Россию азиатской страной, а на протяжении 
XVIII века этот вопрос дискутировался. По-
нятие «цивилизация» в историографии ча-
сто интерпретируется в наиболее общих для 
XVIII века смысловых контекстах, рекон-
струированных С. А. Мезиным. Понятию 
«цивилизованный народ» соответствовало 
«политичный» или «политический народ», 
«политическое» состояние составляло оп-
позицию «варварству» [14, с. 6]. По мере 
того, как происходила секуляризация по-

нятия просвещение, оно в середине XVIII 
в. становится синонимом цивилизации.  
В историографии отмечено, что в XVIII веке 
идея личной свободы, политических прав, 
неприятие деспотизма и крепостничества 
все более привлекала интеллектуалов евро-
пейского мира. Так, например, в понимании 
цивилизации французскими просветителя-
ми происходит смена внешних акцентов на 
внутренние, таких как: необходимость пре-
образования общества и экономики и созда-
ния третьего сословия. 

3. Интерпретация универсальной при-
роды содержания нововременного вектора 
развития в компаративных исследованиях 
по-прежнему остаётся востребованной, при 
этом доминирующим аспектом интерпрета-
ции является имперский контекст. По мне-
нию В. К. Кантора: «выход государства, даже 
непрерывно растущего, из его привычной ге-
ополитической сферы есть тот момент, когда 
количество переходит в качество: рождается 
не новая провинция, но Империя, с её осо-
бым универсальным политическим самосо-
знанием» [9, с. 65]. В имперском контексте 
успешно разрабатываются исследователями 
проблемы «светской святости» и восприятия 
политического мифа «как слова и дела», где 
власть получает дополнительные основания 
для легитимности и формируются новые 
практики локализации индивидов в про-
странстве власти. В историографии сделаны 
выводы о том, что «смысловое поле государ-
ственной доктрины было задано понятием 
«империя», а на уровне обыденного созна-
ния замысел реформ Петра I воспринимался 
как «общее ощущение подъёма, связанное с 
иными перспективами и иным порогом пре-
тензий» [10, с. 35]. Обратим внимание на 
мнение Е. Н. Марасиновой о том, что «им-
ператор, становится гарантом обеспечения 
пространственно-географических условий 
экономического развития страны». Для 
России объективно данная характеристика 
«оборачивалось борьбой за новые жизненно 
важные территории». Эту борьбу подкре-
пляет необходимость «не только силы ору-
жия», но и необходимость «определить свое 
место в Европе как европейской державы» 
[12, с. 133]. 

Универсальной типологической характе-
ристикой нового времени является оппони-
рование восточной деспотии с принципом 
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тотального подавления человека. Цивилиза-
ция западного типа ориентировалась на са-
моорганизацию и деятельностную личность 
с её правовой защищенностью, а также идею 
«общего блага» включенных в империю на-
родов. Идея самоорганизации получила в 
российской действительности разработку в 
контексте принципов служения государству. 
Служение России стало критерием ценности 
человека и не важно, к какому сословию он 
принадлежал, делает вывод Е. И. Ярослав-
цева. Далее ею предлагается интерпретация 
понимания Петром I главного ресурса раз-
вития страны. Им являются люди, владе-
ющие способами достижения успеха. Для 
России петровского времени «самовозрас-
тающий в своей ценности социальный ре-
сурс» в контексте идеи служения Отечеству 
не имеющий пределов самореализации, к 
сожалению, остался «обезличенный» в со-
циальной практике. Индивидуализм каждо-
го он направил на «общую пользу», но при 
этом: «механизмов, сохраняющих суверени-
тет личности, её самодостаточности в обще-
стве не могло появиться, поскольку обще-
ство мыслилось как общегосударственный 
ресурс» [24, с. 164–168]. 

Ещё одной характеристикой европейской 
цивилизации, реализованной Петром I, ста-
новится ценность человека как автора своей 
биографии. Присутствующие в историогра-
фии интерпретации в основном ориентиро-
ваны на образ Петра I как цивилизатора Рос-
сии, культурного героя XVIII века, творца 
новой России и целого народа. В большей 
степени в историографии оценивается био-
графия политика, который во благо госу-
дарства моделирует исторический процесс. 
В связи с этим значима исследовательская 
позиция А. С. Ахиезера, предложившего 
оппонирующий вывод о том, что Петр I не 
повысил потенциал диалога субъектов исто-
рии, не создал в новой реальности России 
конвенциональные основания для диалога 
социума и власти. «Этот усеченный вариант 
уже не является реформой. Поэтому Петра 
I трудно отнести к реформаторам. От него 
остался лишь духовный проблемный стимул 
для размышлений на секулярной основе о 
путях развития, об отношении народа и вла-
сти, определенный сдвиг к утилитаризму и 
его ценностям» [2, с. 9]. Другие исследовате-
ли считают, что русско-европейский диалог 

начатый Петром в системе универсальных 
типологических процессов нового време-
ни, к сожалению, не обеспечил понимания 
и ощущения русскими людьми «конвенци-
ональности европейской культуры», но был 
успешно продолжен на новом уровне Екате-
риной II [16, с. 237]. 

Безусловно, писал М. Блок: «сравнивая 
одну национальную среду с другой, мы не 
можем не констатировать здесь ярко выра-
женные расхождения; как мы скоро увидим, 
в этом состоит едва ли не главный интерес 
сравнения; но одновременно оно заставля-
ет нас подходить к тому первоначальному 
порыву, которым и были вызваны к жизни 
столь разнообразные результаты» [3, с. 75]. 
Данный вывод применим и для интерпрета-
ции темы «Реформы Петра I» в школьном 
историческом образовании. Согласуем вы-
явленные историографические основания 
компаративной перспективы исследования 
с тематическим и смысловым контекстом 
школьных учебников, применяемых в рос-
сийских школах. 

Ориентируясь на образовательные стан-
дарты основного общего и среднего (пол-
ного) общего образования по истории (базо-
вый и профильный уровни), мы обращались, 
в первую очередь, к учебникам для 7-х  
и 10-х классов, где тематически присутству-
ют XVII и XVIII столетия. В них, судя по 
государственным целевым установкам в об-
ласти школьного образования, эпоха Петра I 
раскрывается через следующие тематиче-
ские единицы: Петровские преобразования. 
Северная война. Провозглашение империи. 
Абсолютизм. Формирование чиновничье-
бюрократического аппарата. Отмена патри-
аршества. Дворянство – господствующее 
сословие. Традиционные порядки и крепост-
ничество в условиях развертывания модерни-
зации. Дискуссии о месте и роли петровских 
реформ в истории России [20, с. 3]*.1

В разных вариантах учебников по исто-
рии, рекомендованных к использованию в 
школьном образовании, прослеживается не-
сколько объяснений для интерпретации мо-
тива петровской европеизации России. Ис-
токи увлечения достижениями европейской 

*1Курсивом выделены темы повышенной 
сложности, которые носят скорее рекомендатель-
ный, чем обязательный характер. 



104 Сибирский педагогический журнал  ♦ № 1/ 2013

КРУГЛЫЙ СТОЛ «СТаТУС иСТОРии в наУчнОм, идеОЛОГичеСКОм...
цивилизации представлены следующими 
версиями:

– военным и морским «забавам» Петра I 
учили иностранцы, жившие неподалеку, в 
Немецкой слободе. «Здесь он и прикоснулся 
к европейскому быту, к иностранной куль-
туре» [17, с. 114], «В немецкой слободе на-
чалось его постижение Европы» [19, с. 114], 
«Немецкая слобода – ступень к Петербур-
гу, как Владимир был ступенью к Москве»  
[1, с. 128]. 

– с европейской культурой Петр I впервые 
столкнулся во время Великого посольства. 
«С неминуемой энергией государь впитывал 
в себя дух европейской жизни, многое узнал 
и многому научился. … По сути, деятель-
ность Великого посольства способствовала 
первому настоящему прорыву России в Ев-
ропу» [17, с. 117–118], «Царь путешествовал 
по Европе в поисках новой России… В ходе 
посольства Петр окончательно убедился в 
необходимости европеизации страны. Это 
был главный итог поездки. Но чувствова-
лось, что молодой государь, не имея четких 
представлений о реформах, хотел сделать 
Россию хотя бы внешне похожей на Евро-
пу» [1, с. 133–134]. 

– путешествие в Архангельск как второе 
после немецкой слободы открытие Европы. 
Здесь молодой царь увидел иностранные 
суда, конторы, склады, услышал, как зву-
чала речь на разных языках, и был поражен 
такому диалогу культур [см. подробнее 19]. 

Рассматривая проблему преемственности 
европейских знаний и достижений, авторы 
учебной литературы сообщают о заимство-
ваниях, которые большей частью, происхо-
дили на внешнем, а не на внутреннем уровне. 
Некоторые из авторов школьных учебников 
обращают внимание читателей на то, что 
значимая часть категорий европейского 
мышления не была воспринята молодым ца-
рем. «Однако русский царь либо враждебно, 
либо равнодушно отнесся к европейским 
демократическим традициям – парламен-
ту, системе народного представительства, 
выборам. Свобода личности, гражданские 
свободы, свобода предпринимательства – 
эти понятия остались для него чуждыми, а 
именно они лежали в основе европейского 
прогресса. Он же видел себя российским 
самодержцем» [Там же. С. 116]. Или: «Петр 
сделал ставку не на развитие гражданского 

общества и освобождение крестьян, а на же-
стокость и силу, он выбрал тот вариант мо-
дернизации, который был меньшим благом 
для страны» [5, с. 15]. 

Категория «полезности» является осно-
вополагающей при интерпретации мотивов 
деятельности Петра I. Официальной целью 
всех его преобразований провозглашалось 
достижение «общего блага» в универсаль-
ной сфере жизни – государственной. Имен-
но об этом пишут многие авторы школьных 
учебников: «Он круто ломал вековые тради-
ции и устои, нередко прибегая к насилию. 
Самодержавный монарх, он строил госу-
дарство, где все подчинялось его воле…. 
Петр считал, что все это он делает для блага 
государства, от чего, как он полагал, зави-
село и благосостояние народа. Император 
торопился, желая поскорее увидеть плоды 
своих трудов» [17, с. 139]. Приведем другой 
пример: «Пропагандировалась идея превос-
ходства государственных и царских интере-
сов над всеми остальными, постоянно вну-
шалась мысль о всемогуществе государства, 
о его полезности для всего общества, для 
«общего блага» [24, с. 145]. 

Особый акцент в учебной литературе 
сделан на то, что общество с трудом при-
нимало подобные перемены. «Сказывалась 
на людях и психологическая ломка. Новый 
темп жизни, иные государственные ориен-
тиры, изменения привычного уклада жизни 
болезненно воспринимались обществом» 
[17, с. 149]. Еще один вариант предлагается 
в учебнике В. И. Буганова, П. Н. Зырянова, 
А. Н. Сахарова: «Нельзя оправдать его гру-
бость, жестокость, вседозволенность и пре-
небрежение к человеческому достоинству, 
произвол в политике и быту. Все от него 
исходящее – для блага государственного и 
народного. Большинство народа ничего не 
получило: сотни тысяч людей попали в кре-
постную неволю, еще большее число людей 
было обложено увеличенными налогами, 
поборами, принудительными мобилизация-
ми, работами» [4, с. 41]. 

Предметом сравнительного анализа в 
учебниках является и контекст изменений в 
культуре и быте российского общества пе-
тровских времен. Эти изменения неразрыв-
ны со словом «европеизация». В качестве 
новой характеристики российской культуры 
на страницах школьных учебников обозна-



105Сибирский педагогический журнал  ♦ № 1 / 2013

КРУГЛЫЙ СТОЛ «СТаТУС иСТОРии в наУчнОм, идеОЛОГичеСКОм...
чено, что «личность художника и зрителя 
получила большую свободу творчества и 
оценки» [23, с. 145], т. е. фиксируется уста-
новление личностного начала. Значитель-
ный акцент делается также на развитие на-
уки, указывается, что Петр I пригласил на 
службу европейских ученых. Отмечается и 
чрезмерное увлечение всем иностранным: 
«русский язык в это время пополнился более 
чем 400000 иностранных слов» [19, с. 114]. 
С целью обозначения последствий культур-
ного заимствования, в некоторых учебниках 
приводятся цитаты русских философов на-
чала ХХ века, например, В. С. Соловьева о 
выходе русской культуры из самоизоляции 
от остального европейского мира, преодо-
ления «замыкания в себе» [23, с. 145]. Ав-
торы одного из учебников по отечественной 
истории И. Л. Андреев и И. Н. Данилевский 
делают вывод: «С обретением светского ха-
рактера русская культура стала ближе ев-
ропейской, не утратив, однако, своей само-
бытности. Реформы, проведенные Петром, 
изменили Россию, приблизив ее к европей-
ским странам [1, с. 158]. 

Другой смысловой контекст, дающий ос-
нование для корпоративной стратегии ис-
следования темы – это сравнение россий-
ской и западной цивилизации. Практически 
все авторы учебников проводят это срав-
нение: «наверное, Петр осознал, насколь-
ко отстала Россия в хозяйстве, культуре, 
военной области от Европы, и обдумывал 
преобразования» [23, с. 110], «из-за грани-
цы Петр приехал с твердым намерением 
добиться скорейшего преодоления Россией 
отставания от западно-европейских стран»  
[6, с. 103], «Тогда многим русским людям 
приходилось учиться пристойным мане-
рам» [17, с. 157]. Продолжим цитирование 
подобных высказываний: «Россия заметно 
продвинулась вперед по пути развития, со-
кратив свое отставание от стран Западной 
Европы. Преобразования сделали Россию 
неизмеримо более сильной, развитой, циви-
лизованной страной, вели ее в сообщество 
великих мировых держав, хотя ликвиди-
ровать ее отставание не смогли» [4, с. 40]; 
«Благодаря усилиям Петра модернизация в 
России приняла характер европеизации, ито-
гом которой стало вхождение России в круг 
ведущих европейских держав. … С победой 
светского мировоззрения произошло куль-

турное сближение с Европой» [15, с. 172]. 
Петровское наследие авторами большинства 
школьных учебников интерпретируется как 
стремительный прогресс, движение вверх, 
развитие национального самосознания наро-
дов России: «Петр ломал устоявшиеся обы-
чаи, традиции, привычки, обогатил старый 
опыт новыми идеями и деяниями, заимство-
вал нужное и полезное у других народов»  
[4, с. 40]; «Правитель России, сумевший в 
короткий срок благодаря использованию пе-
редового европейского опыта вывести стра-
ну из системного кризиса» [5, с. 14]. 

Личность Петра I авторы учебников пре-
зентируют в разных терминах: «реформа-
тор», «великий преобразователь», «отец 
отечества», «Петр Великий – Антихрист», 
«учитель», но при этом и «ученик» (всегда 
готов к восприятию нового), «работник веч-
ный он на троне», «лидер», «новатор», «раз-
рушитель и созидатель», «сын своего вре-
мени», «яркая индивидуальность во всем», 
«первый российский энциклопедист». До-
минирующим оценочным контекстом для 
восприятия образа Петра I и его деяний яв-
ляется позитивный контекст: «Царь стал об-
разованным человеком, сумевший поставить 
свои обширные знания на службу отече-
ству» [1, с. 128]. Образ разумного монарха, 
личность великого масштаба ориентируют 
авторов учебников на называние параграфов 
соответствующим образом: «начало слав-
ных дел Петра». Присутствует и негативная 
оценка его личности и деятельности, зача-
стую связанная с методами, которые он из-
брал для осуществления своих намерений: 
«При всем демократизме и шутливом само-
уничижении царь проявлял свою волю, же-
лезную и несокрушимую во всем» [4, с. 42]. 

Что касается интерпретации интеллек-
туальной категории европейского мира: 
«престиж» (успех), она комментируется в 
аспекте деятельности Петра I, и наиболее 
подробно раскрывается в параграфе, где 
подводятся итоги Северной войны и Россия 
превращается в империю. При этом многие 
авторы учебников подчеркивают, что новый 
императорский титул Петра I признала Ев-
ропа. Авторы учебников солидарны в том, 
что «к концу жизни Петр достиг вершины 
величия. Он вполне заслужил титул импера-
тора» [Там же, С. 44]; «Прорубив «окно» в 
Европу, Петр заложил основы подлинно не-
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зависимого существования России, вступле-
ния ее в европейскую семью народов» [6, с. 
112]. Интересно, что цель Северной войны 
сформулирована А. А. Левандовским двоя-
ко: «Встать вровень с европейскими держа-
вами, поскольку России необходимо было 
прорываться к морям. Но задача, которая 
стояла перед Петром имела и свою оборот-
ную сторону. Поэтому чтобы прорваться к 
морям, России было необходимо встать вро-
вень с европейскими державами» [11, с. 88]. 
Как подчеркивает ряд авторов школьных 
учебников: «После победы в Северной вой-
не Сенат наложил на Петра I императорский 
титул и звание «отец Отечества». Первое 
подчеркнуло и божественную природу вла-
сти, и его величие, и недосягаемый для про-
стого смертного статус. Второе же делало его 
главой большой семьи российского народа» 
[5, с. 10]. Петр I, как фигура историко-куль-
турной памяти присутствует в школьных 
учебниках в описании разных эпох. Более 
того в оформлении обложки большинства 
учебников представлен визуальный образ 
именно Петровской эпохи, воплощенный в 
его правителе (портрет, памятник Медный 
всадник и т. д.). Все это свидетельствует о 
значимости данной эпохи и масштабе вос-
приятия петровских преобразований в прак-
тике современного российского школьного 
образования. Вместе с этим, на страницах 
школьных учебников прослеживаются раз-
личные варианты интерпретации понятия 
«европеизация»: цивилизация и прогресс; 
новое время (переход от старого к новому); 
модернизация. 

Компаративная стратегия, представлен-
ная в историографии, позволяет говорить 
применительно к нашей теме об актуализа-
ции контекстуальных процессов нового вре-
мени наряду с событийными. В учебниках 
по истории России в большей степени ин-
терпретируется событийная линия, дающая 
основания для оценочного восприятия и от-
ношения к эпохе Петра I, и в меньшей – тема 
реформ в широком смысловом контексте 
нового времени. Проблема прочтения смыс-
ловых контекстов нового времени, предло-
женных в компаративных исследованиях, 
позволяет обозначить проблему согласова-
ния интеллектуального ресурса историче-
ской науки и практики преподавания исто-
рии в школах России. 
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НОРмАТИВНОЕ ПРОСТРАНСТВО СОВРЕмЕННОЙ КУЛьТУРЫ  
И ШКОЛьНЫЙ КУРС «ОСНОВЫ РЕЛИГИОЗНЫх КУЛьТУР  

И СВЕТСКОЙ ЭТИКИ»1

Аннотация. Автор предлагает свое видение пространства современной культуры, отражен-
ное в зеркале языка. В статье делается попытка обосновать возможность применения языковых 
практик в курсе «Основы религиозных культур и светской этики» в условиях деформации би-
нарных оппозиций в пространстве современной культуры. Предлагается методика актуализа-
ции этических универсалий через язык и текст как вариант введения учащихся в нормативное 
пространство традиционной культуры. 
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STANDARD SPACE OF MODERN CULTURE AND SChOOL COURSE  
«bASES OF RELIGIOUS CULTURES AND SECULAR EThICS»

Abstract. The author offers the vision of space of the modern culture, reflected in a lan-
guage mirror. In article attempt to prove possibility of application language practical in the 
course «Bases of Religious Cultures and Secular Ethics» in the conditions of deformation of 
binary oppositions in space of modern culture becomes. The technique of updating of ethi-
cal universal through language and the text as option of introduction of pupils in standard 
space of traditional culture is offered. 

Keywords: language universal, cultural universal, ethical universal, binary opposition, 
cultural norm. 

1  Статья подготовлена в рамках реализации Программы стратегического развития ФГБОУ ВПО 
«НГПУ» на 2012–2016 годы. 

1990-е годы в России характеризовались 
демонтажем советской идеологии, поспеш-
ным копированием западных образцов не 
только в экономике, но и в культуре, в обра-
зовании. Собственно же образование пред-
полагает выстраивание вектора взращивания 
человеческого в человеке, уход от природно-
го к духовному, создание образа человека, 
что происходило веками (а без этого обра-
за он становится без-образ-ным). Создание 
образа человека связано с введением его в 
культуру, которая рассматривается как поле 
запретов [6, с. 563, 569], которое контроли-
ровалось в ранних обществах ритуальными 
запретами, затем запретами религиозными, 

а потом моралью и правом. В секулярном 
обществе трансцендентный эталон вынесен 
за скобки человеческого бытия, а если и воз-
никает, то по сути дела, он лишен всех своих 
основных функций, а поэтому не признается 
необходимым. Новый предмет «Основы ре-
лигиозных культур и светской этики» дол-
жен преследовать общую цель: нравствен-
ное воспитание российских школьников на 
основе традиционных идеалов и ценностей, 
развитие их интереса к окружающему миру, 
формирование уважительного отношения 
к представителям различных конфессий, 
укрепление толерантных отношений между 
участниками образовательного процесса» 
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[7, с. 3]. По задумке авторов, учебный пред-
мет носит комплексный, абсолютно свет-
ский, культурологический характер. С на-
шей точки зрения, его главная цель – ввести 
младшего подростка в системное, иерархич-
ное, нормативное пространство культурной 
традиции. 

Правовое пространство этого курса обе-
спечено мощной законодательной базой, 
однако единой точки зрения на его эффек-
тивность ввиду слабой разработанности 
терминологии и сложности предмета, требу-
ющего мощных интеллектуальных и эмоци-
ональных усилий, нет. Кроме того становит-
ся очевидным, что на эффективность курса 
существенным образом влияет собственно 
состояние современной культуры, в которой 
формируется личность ребенка. Наруше-
ние семейной иерархии, основной ячейки 
общества, исторически предназначенной 
для трансляции культурных норм, привело 
к деформации семантического поля терми-
нов родства, то есть деформации культурной 
универсалии, напрямую связанной с этиче-
скими предписаниями уважения, почитания, 
пиетета. В обыденную речь перекочевали 
из детских «книжек о вредных советах» ма-
монты и папонты, обезличенные предки, 
родаки, родичи и даже черепа присутствуют 
в молодежном сленге. 

Деформация категории императива (рас-
пространение деформированных глаголов 
покажь, ехай, положь) как языковой и куль-
турной универсалии, привела к снижению и 
неэффективности волюнтативной функции 
языка. Возможно, в связи с этим стираются 
оппозиции и смысловые доминанты вну-
тренних психологических установок: могу – 
хочу – должен. То есть стираются бинарные 
оппозиции, лежащие в основании языка как 
первичной и универсальной кодирующей 
системы, а затем и культуры. 

В этой ситуации должно прийти понима-
ние, что необходимо заново выстраивать, то 
есть реконструировать практически с нуля, 
бинарные оппозиции как системообразую-
щие, сквозные характеристики языка и куль-
туры, находящейся сегодня на периферии 
обыденного сознания. Поскольку одной из 
задач курса «Основы религиозных культур 
и светской этики» является обращение к 
традициям культуры, религиозных культур, 
языка, то обращение к выстраиванию би-

нарных оппозиций в культурологическом 
плане представляется достаточно эффектив-
ным для достижения этой задачи. Учитель 
на конкретных примерах художественных, 
изобразительных, архитектурных текстов 
наполняет бинарные оппозиции этическими 
смыслами, представляя их имплицитно, по-
казывая, что эти смыслы транслируются от 
поколения к поколению, являются базовыми 
смыслами человеческой культуры в целом. 

Бинарная оппозиция – это универсальное 
средство членения мира, способ подачи ин-
формации о мире человеческим сознанием. 
Маркирование границ бинарной оппози-
ции − это, возможно, обозначение границ 
мира, причем в разных плоскостях. Бинар-
ная оппозиция представляет собой и грани-
цы культурной нормы можно – нельзя, в том 
числе, границы нормы поведения. Двоич-
ность восприятия окружающего мира обу-
словлена природными причинами, и прежде 
всего тем, что мозг человека сформирован 
как двухполушарный: с функциональной 
асимметрией полушарий. Вяч. Вс. Иванов 
полагает, что основы функциональной асим-
метрии передаются генетическим кодом 
и вместе с тем служат (для каждого члена 
общества) нейропсихологической основой 
для продолжения культуры [3, с. 382]. По-
нятие бинарной оппозиции, системы бинар-
ных дифференциальных признаков лежит в 
основе любой картины мира. Эти признаки 
носят универсальный характер и это следует 
регулярно подчеркивать при чтении, реали-
зации проектов, говорении, рассматривании, 
рисовании: верх – низ, мужское – женское, 
жизнь – смерть, счастье – несчастье, пра-
вый  – левый, хорошее – дурное, близкое – 
далекое, прошлое – будущее, здесь – там и  
т. д. Поэтому курс «Основы религиозных 
культур и светской этики» должен создать 
возможность для формирования представле-
ния нормативного поля культуры: увидеть, 
как должно быть, потому что, как есть, 
дети видят каждый день за порогом школы. 
Данный курс предоставляет возможность 
для самоидентификации в пространстве со-
временной культуры: адекватное представ-
ление о теле, половой идентификации, сво-
ем имени, потребности к притязанию быть 
любимым, психологическом времени лично-
сти, социальном пространстве личностных 
отношений. 
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В современном обществе многие этиче-

ские универсалии весьма размыты. Очевид-
на необходимость их актуализации, Это, с 
нашей точки зрения, возможно сделать сред-
ствами самого языка, его универсальных 
структур, над которыми надстраиваются 
универсалии культуры. Конечно, говоря об 
учебном курсе, направленном на воспита-
ние уважения, терпимости, терпения, зна-
комство и осмысление основ религиозных 
культур и светской этики в средней школе, 
мы можем и должны обращаться к образцо-
вым текстам, вошедшим в сокровищницу 
мировой культуры, и весьма актуально зву-
чащим сегодня: «Приклони ухо твое, и слу-
шай слова мудрых, и сердце свое обрати к 
моему знанию…, утешительно будет, если 
ты будешь хранить их в сердце твоем, и они 
будут также в устах твоих» (Притч., 22. 17 – 
18). Именно здесь следует увидеть основное 
предназначение работы в этом направлении: 
учить слушать и слушать «другое», вступать 
с ним в диалог на основе культурных уни-
версалий. 

Анализируя собственно школьную про-
грамму, с одной стороны, можно отметить 
движение в сторону совершенствования 
коммуникативных (устных, речевых) ком-
петенций учащихся, с другой – сокращение 
роли знаниевого компонента. Собственно 
такая ситуация свидетельствует о выдви-
жении на первый план коммуникативной 
функции языка и смещении когнитивной 
функции из ядра на периферию. Очевидно, 
что в процессе преобразования российского 
общества на первый план вышли речевые, 
устные навыки: формы монолога, диалога 
и полилога. Однако собственно содержание 
большинства культурных универсалий, как 
показывает школьная практика, у школьни-
ков размыто. 

В связи с этим необходима систематиче-
ская работа над актуализацией языковых, 
культурных, этических универсалий сред-
ствами языка, поскольку в нем самом уже 
заключены универсальные этические эле-
менты, присущие всем языкам мира. Они 
являются регуляторами культурных норм. 
К этим регуляторам можно отнести терми-
ны родства, определяющие иерархичность 
человеческих отношений, наличие языко-
вой оценки, при этом положительно или 
отрицательно оцениваются не все явления, 

а лишь имеющие значимость не для себя,  
а для другого. Сама нравственность, вероят-
но, возникает на стыке языковых и поведен-
ческих схем: гнев становится негодованием, 
страх – стыдом и т. д. Кроме того наличие 
такой грамматической категории как импе-
ратив тоже подчеркивает конституирующую 
функцию языка в становлении нравствен-
ности, или, во всяком случае, их теснейшее 
взаимовлияние. 

Усвоение содержания культурных уни-
версалий, построенных на бинарности, ре-
презентируемых в лексических единицах, 
требует обращения, в первую очередь, к 
авторитетным толковым словарям и может 
строиться по следующему плану:

1) выявление спонтанных словесных ре-
акций;

2) изучение возможных этимологий;
3) знакомство со значением слова в языко-

вых словарях;
4) важными для русских концептов явля-

ются культурные связи с древнегреческим и 
латинским языком, поскольку генетические 
связи оказываются вполне живыми;

5) выяснение контекстуальных смыслов 
и дополнительных значений в пословичном 
фонде русского языка;

6) наблюдения за вариациями смыслов в 
паремиологических сентенциях разных на-
родов. 

В языке и культуре пословицы, поговор-
ки, загадки, приметы, хозяйственные, право-
вые, медицинские изречения, пожелания 
(паремии) хранят глубинный опыт и древ-
нейшие представления о мире, отобранные 
этническим сознанием и сохраненные во 
времени как механизм регулирования дея-
тельности человека. В паремиях дети учатся 
находить, осмыслять и примерять к своей 
деятельности бинарные оппозиции: 

• разные стороны одной и той же вещи 
(содержание – форма, целое – часть, нача-
ло  – конец, начало – продолжение, вещь – 
призрак, верх – низ); 

• физически разные объекты (большое – 
малое, длинное – короткое, высокое – низ-
кое, один – два, свое – чужое, родные – не-
родные); 

• разные вещи, которые не могут суще-
ствовать друг без друга (акция – реакция, 
порождающее – порождаемое, производи-
тель – производимое, основное – сопутству-
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ющее, причина – следствие, труд – резуль-
тат, цель – результат); 

• наиболее частые пересечения элемен-
тарных тематических пар и поэтому мо-
гущие рассматриваться в качестве само-
стоятельных (качество – количество, сила 
– право, сила – ум, ум – рост, ум – возраст, 
красота – любовь, усердие – судьба, видеть 
– слышать, внутрь – наружу и т. д.). 

Паремии учат детей отмечать :1) детали 
логических связей; 2) отношение зависимо-
сти между двумя объектами; 3) отношение 
вещей и их свойств. Паремии с помощью 
языка отражают универсальные ситуации, 
вещи, суждения, умозаключения. Паремио-
логический фонд дает основной набор пред-
ставлений о реалиях мира, полный набор 
логических конструкций и лингвистических 
образов различных типов. Они дают прави-
ла для практического руководства ума – пра-
вила житейского логического оперирования 
[8, с. 199-213]. 

Бинарная оппозиция, исторически за-
кодированная на фонетическом уровне в 
чередовании гласных о/е, была основной 
особенностью индоевропейской системы 
гласных и приобрела конкретный смысл, 
относящийся к грамматической семантике. 
Чередование о/е (о нем младшие школьни-
ки узнают на уроках русского языка), на-
чинает разграничивать две базовых катего-
рии: существительное – глагол (в терминах 
грамматики), семантику и предикативность 
(в терминах семиотики), материю – движе-
ние (в терминах философии материализма). 
Это фундаментальное противопоставле-
ние является языковой универсалией: ос-
новное противопоставление классов форм 
«имя – глагол» «является универсальным, 
хотя и не всегда на одном и том же уровне»  
[9, с. 70]. Чередование о/е обладает наи-
большей информационной емкостью, уже 
насыщено информацией о мире, необхо-
димой для выживания человека. Обнару-
живается связь субъект – действие. При-
чем, если обратиться к протомодели языка  
[4, с. 308 – 310], согласно которой исходной 
единицей языка является не название вещи, 
а целостное высказывание, фраза, состоящая 
сначала только из минимальной значимой 
единицы (синкреты), получается, что мысль 
идет от синкретизма к анализу, дифферен-
циации значений. С. Д. Кацнельсон вводит 

понятие «синкреты» – синкретичного слова 
в речи ребенка, которое отмечает событие в 
целом [Там же, С. 374] и которое со време-
нем, с развитием речи и мышления ребенка 
расчленяется на событие и его предметную 
основу, выделяются специализированные 
событийные слова, с одной стороны, и пред-
метные, с другой. Очевидно, что это имеет 
принципиальный культурный смысл, так как 
культура, по сути, и есть деятельность по 
освоению мира. Категоризация же челове-
ческой деятельности, уточнение видов дей-
ствия, способов действия – это уже следую-
щий шаг по рациональному освоению мира. 
Далее на базе бинарных оппозиций, их объ-
единения по различным основаниям проис-
ходит синтез – выстраивается иерархия оп-
позиций по принципу их информационной 
емкости важной для выживания человека. 

Нарастание семантики как таковой от 
уровня к уровню нанизывается на стержень 
бинарных оппозиций. Наиболее абстракт-
ные, грамматические значения, выражен-
ные фонетическим чередованием о/е, име-
ют отношение уже и к морфологическому 
уровню, где фонемы рассматриваются как 
элементы построения морфем и словоформ. 
Бинарную оппозицию как базу построения 
всех уровней рассматривает Н. И. Жинкин: 
«Подобно тому, как морфемы различаются 
бинарно по дифференциальным признакам 
и бинарно противопоставляются в словах, 
так и бинарно различные формы одного сло-
ва в словах бинарно интегрируются в грам-
матическом пространстве» [2, с. 43]. 

Вслед за пражской лингвистической шко-
лой, мы рассматриваем всякую грамматиче-
скую оппозицию как бинарную оппозицию 
(например: настоящее время – не настоящее 
время; здесь – не здесь; теперь – не теперь 
и т. д.). Семантика естественного языка за-
крепляет результаты отражения и познания 
объективного мира и достигнутые в обще-
ственной практике людей. В европейской 
культуре выработаны понятия «быть» – 
«иметь», «время», «прошлое» – «настоя-
щее» – «будущее», «форма» – «содержание» 
и др. Они выражаются соответствующими 
словами и грамматическими формами во 
всех индоевропейских языках. Противо-
поставление объекта и признака, объекта и 
процесса универсально во всех языках, а, 
следовательно, религиях и культурах. На-
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пример, при осмыслении тем «Свобода» и 
«Долг» очень важно выстроить субъектно-
объектные отношения; свобода для чего и 
свобода от чего; мой долг и долг мне. Такие 
построения на уровне языка позволят выя-
вить исторически сложившиеся в религиоз-
ных культурах границы поведения, высветят 
их этическую сущность. 

Дж. Гринберг выделил универсалии по-
рядка слов в предложении. На базе анализа 
его моделей автор заключает, что компо-
ненты S (субъект), V (действие), O (объект, 
окружающий мир) в различном сочетании 
присутствуют во всех языках и, следова-
тельно, культурах. Достраивая положения 
об универсалиях, автор делает вывод, что на 
глубинном уровне языка универсалией явля-
ется матрица S – V – O, в которой отражено 
сознание человека. Она максимально согла-
сована со способами использования языка в 
качестве орудия жизнедеятельности челове-
ка, т. е. в ней сосредоточено культурное со-
держание. Отражающая положение челове-
ка в Универсуме, воплощенное в культурной 
норме деятельности, эта матрица и является 
основанием, языковой культурной нормой, 
организующей иерархию всех языковых уни-
версалий. В языках эта вершина (S – V – O) 
есть квинтэссенция всех смыслов, самый 
глубинный, общезначимый смысл – культу-
росообразный. Это – языковая культурная 
универсалия. С одной стороны, она являет-
ся языковой универсалией: такая структура 
(в различном порядке следования) выявлена 
во всех языках мира; с другой –культурной 
универсалией: указывает на системную 
встроенность субъекта S в универсум (О) че-
рез действие (V), описывает системный ха-
рактер деятельности человека, предполага-
ющий адекватность взаимоотношений мира 
и человека. Деформация матрицы S – V – О, 
возможно, нашла отражение в изменении 
грамматического оформления существи-
тельного учитель в русском языке. Истори-
чески для одушевленных существительных 
мужского рода во множественном числе 
требовалось окончание -и: просветители, 
строители, водители и т. д. Однако уже в 
начале ХХ века наблюдается дифференциа-
ция форм учители – духовные наставники,  
и учителя – школьные преподаватели. 

Появление форм на -а классик русского 
языкознания В. В. Виноградов связывает 

не только с влиянием собирательных суще-
ствительных (профессура, аспирантура), 
но и со стилистическим противопоставле-
нием форм (выборы и просторечное выбо-
ра, договоры и договора и т. п.) [1]. Однако 
для одушевленных существительных, как 
представляется, возможна и иная интер-
претация форм. В древнерусском языке по-
явление форм на -а связывается с влиянием 
форм существительных среднего рода, где 
это окончание исконно (поле – поля, окно – 
окна). Если исходить из такого объяснения, 
то форма «учителя» отражает снижение 
степени субъективности школьного учите-
ля. Они рассматриваются обществом как 
функционирующие нетворческие единицы, 
исполнители роли, заданной кем-то, звено 
социального механизма, «винтик» государ-
ственной машины, который легко заменить. 
Наблюдается целый ряд таких форм, где че-
ловек остается только ролевым субъектом: 
мастера (профессионального обучения), 
писаря (просторечное), профессора (именно 
их высылали и репрессировали в 20-е – 30-е 
годы в первую очередь) и т. д. 

Исторические этапы выработки норма-
тивного поведения, описываемого языковой 
культурной универсалией S – V – O и синтак-
сическим строем индоевропейского праязы-
ка, выражены в разных моделях предложе-
ний (по активности/неактивности субъекта/
предиката) и в степени корреляции между 
языковыми и философскими конструкция-
ми (по ступеням самосознания человека в 
мире – Ю. С. Степанов). Ведущее место в 
кодировании социальной информации при-
надлежит универсальным языковым моде-
лям речевой деятельности (М. К. Петров).  
В ней выражается взаимоотношение челове-
ка с миром. Для выживания человеку необ-
ходимо адекватно воспринимать его. Адек-
ватность же, в свою очередь, заключается в 
целостности этого восприятия, выявлении 
границ от…и до… культурной деятельно-
сти, по сути, противопоставляя культурное и 
внекультурное. Концепт границы, вероятно, 
является коренным для нравственного от-
ношения к миру. Он имеет конкретный про-
странственный образ борозды, межи, стены 
и соотносится с культурной универсальной 
бинарной оппозицией свой – чужой. Поиск 
границ поведения, ее осознание и приятие 
ограничения, то есть приятия нормы дея-
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тельности возможен через язык, обращение 
к религиозным традициям и культурным 
нормам, транслируемым классическими 
текстами. Концепт «границы», вероятно, 
является коренным для нравственного отно-
шения к миру: «Когда исчезает из глаз тро-
па, по которой мы шли, прежде всего, мы 
оглядываемся назад, чтобы по направлению 
пройденного угадать, куда идти дальше. 
Двигаясь ощупью в потемках, мы видим пе-
ред собой полосу света, падающую на наш 
дальнейший путь от кого-то сзади нас. Эта 
проводница наша – история с ее светочем, с 
уроками и опытами, которые она отбирает у 
убегающего от нас прошедшего» [5, с. 25]. 

Таким образом, словесная техника, вы-
строенная на основе реконструкции бинар-
ных оппозиций, языковых и культурных 
универсалий в языке, религиозных и куль-
турных текстах, описывающих адекватное 
включение человека в мир, его иерархии 
и его системные связи, даёт возможность 
вступать в диалог с миром, иным человеком, 
а самое главное, с самим собой, что соб-
ственно соответствует задачам, поставлен-
ным курсом «Основы религиозных культур 
и светской этики», требованиям ФГОС к 
личностным, предметным и метапредмет-
ным результатам обучения. 
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Школьные учебники занимают достаточ-
но господствующее положение в современ-
ной системе образования. 

Их авторы в разной степени стараются 
сочетать основные цели обучения, давление 
внешних факторов (стратегии политической 
власти, воздействие идеологии) с уровнем 
развития исторической науки, ремеслом 
историка, для представления «исторической 
правды». Школьные учебники истории пока-
зывают, как по-разному можно формировать 
отношение к другим народам, государствам, 

политическим деятелям, в зависимости от 
политического режима и международных 
отношений между странами. Эта проблема 
неоднократно поднималась исследователя-
ми разных стран, в том числе и примени-
тельно к Польше [3; 4; 5; 6; 9 и др.]. 

Ученые-историки по-разному видят роль 
учебника истории. Так Е. Карр опреде-
лял трудные задачи историков в создании 
школьных учебников в области «близкой 
истории» следующим образом: «У историка 
современности двойная задача: обнаружить 

file:///G:/%d0%a0%d0%90%d0%91%d0%9e%d0%a2%d0%90/%d0%97%d0%90%d0%9a%d0%90%d0%97%d0%ab/0%20%d0%a1%d0%98%d0%91%d0%98%d0%a0%d0%a1%d0%9a%d0%98%d0%99%20%d0%9f%d0%95%d0%94%d0%90%d0%93%d0%9e%d0%93%d0%98%d0%a7%d0%95%d0%a1%d0%9a%d0%98%d0%99/2013-%e2%84%961/%d0%b8%d1%81%d1%85/ 
file:///G:/%d0%a0%d0%90%d0%91%d0%9e%d0%a2%d0%90/%d0%97%d0%90%d0%9a%d0%90%d0%97%d0%ab/0%20%d0%a1%d0%98%d0%91%d0%98%d0%a0%d0%a1%d0%9a%d0%98%d0%99%20%d0%9f%d0%95%d0%94%d0%90%d0%93%d0%9e%d0%93%d0%98%d0%a7%d0%95%d0%a1%d0%9a%d0%98%d0%99/2013-%e2%84%961/%d0%b8%d1%81%d1%85/ 
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те немногие факты, имеющие основное 
значение, и превратить их в исторические 
факты, а также отобрать многие факты, не 
имеющие значения и придать им статус не-
исторических» [10, с. 5]. 

Другой исследователь школьных учебни-
ков И. Роникер подчеркивает иные функции 
истории: «История (в том числе история в 
школе) является наиболее опасным продук-
том, который создал человеческий разум  
<...> она создает мечты и опьяняет народы, 
она исцеляет раны... История оправдывает 
все, что ей нравится... Она не учит ничему 
определенному, потому что она содержит 
все и дает примеры всему. Зато школьная 
история такова, как ее делает инструкция 
(программа), утвержденная министром об-
разования» [13, с. 15]. Такой подход пред-
полагает, что учебники истории не только 
передают знания о событиях прошлого, но 
и формируют наше мировоззрение, воспри-
ятие жизни, их содержание становится ча-
стью нашего понимания происходящих со-
бытий. Таким образом, школьный учебник 
истории является одним из средств форми-
рования образа прошлого [1;2;8]. 

Рассмотрим современный польский 
школьный учебник истории на предмет ото-
бражения в нём истории России и формиро-
вания представления о России, взаимоотно-
шений между народами двух стран: России 
и Польши. Что узнают польские школьники 
о России на уроках истории сегодня со стра-
ниц школьных учебников. Какие историче-
ские сюжеты выбирают авторы польских 
учебников истории для формирования об-
раза России? Как учебники истории совре-
менной Польши создают образ России? Ка-
кие задания авторы учебников предлагают 
школьникам для формирования объективно-
го оценивания исторических событий между 
Россией и Польшей? 

Для анализа мы взяли учебники по исто-
рии для гимназии «История. Древность. 
Средневековье» (I класс гимназии), «Исто-
рия. Новое время» (2 класс гимназии), 
«Следами прошлого» (II класс гимназии)  
[11; 14; 15] и лицея «История (получение 
матуры, углубленная ступень изучения исто-
рии) XX век» [12]. 

Анализ исторического текста, а также 
наглядного и методического материала на-
званых современных польских учебников 

истории, позволяет сконструировать истори-
ческие образы России, которые авторы стре-
мятся донести до учащихся, выявить истори-
ческие сюжеты, которые выделяют польские 
историки. Данные исторические сюжеты, 
образы и будут являться ориентиром для 
молодого поколения поляков в современных 
польско-российских отношениях. 

Первоначальное знакомство с сюжетами 
истории России начинается с древности,  
с образования Древнерусского государства. 
Прежде всего, Россия – это государство, его 
внутренняя и внешняя политика, и толь-
ко частично – культура и традиции народа. 
Тема «Славяне и первые славянские госу-
дарства», в первом классе гимназии рас-
сматривается в рамках целого параграфа, из 
которого учащиеся узнают о занятиях, веро-
ваниях, завоевательных походах восточнос-
лавянских племен с целью «добычи трофеев 
и невольников» [15, с. 105]. Вопрос станов-
ления Древнерусского государства у вос-
точных славян раскрывается через ведущую 
роль варягов, которые заложили династию 
русских князей Рюриковичей. Авторы учеб-
ника акцентируют внимание на важности 
исторического сюжета – принятия христи-
анства Русью из Византии князем Владими-
ром Великим. Формируется образ большого, 
сильного, важного христианского государ-
ства со своей письменностью, «великими 
храмами и монастырями» (в параграфе име-
ется современная фотография Киево-Печер-
ской лавры, изображения святых Кирилла 
и Мефодия, а также славянского алфавита). 
Восточные славяне предстают, на страницах 
учебника, как народ с особыми традиция-
ми. Так, например, обычай париться в бане 
представлен как сюжет «заботы о гигиене и 
здоровье» [Там же, С. 107]. 

Период XII–XIV вв. представлен в основ-
ном соперничеством Руси и Польского госу-
дарства за Галицкое княжество, отражением 
Польшей и Русью агрессии со стороны та-
тар, позже и крестоносцев [Там же. С. 161]. 
Авторы учебника «Следами прошлого» под-
робно описывают борьбу московских кня-
зей в период владычества татар и периода 
образования единого централизованного 
государства. Перед читателем предстает об-
раз великого княжества московского, его ве-
ликих князей – Дмитрия Донского, Ивана III 
Сурового, Ивана IV. Выделяется важность 
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победы великого князя Дмитрия Донско-
го на Куликовом поле в 1380 году, которое 
стало началом освобождения Руси от татар. 
Рубрика «Для любознательных» предлага-
ет обратиться к исследованиям историков  
(L. Podhorodecki, Kulikowe Pole 1380. 
Warszawa 2009), что помогает расширить 
представление школьников об истории из-
учаемого государства. Образ Руси этого 
периода – сильное княжество московское, 
которое стало преемницей Византии. «Ког-
да Иван IV принял титул царя, столицу его 
государства (Москву) последователи право-
славия назвали третьим Римом» [14, с. 112]. 
Формулировки «великое княжество москов-
ское, великое княжество владимирское», 
«великий князь», неоднократно встреча-
ются в тексте учебника при описании со-
бытий XIV–XV вв. (см., например [Там же.  
С. 112, 187, 232], создавая тем самым образ 
величия Руси. 

История XVI века – период «личных 
конфликтов» России с Польшей и Литвой, 
«которые в XVI веке начались в восточной 
Европе» за прибалтийские земли [14]. Осно-
вой выбранных исторических сюжетов ста-
новятся войны, раздел Польши. Ливонская 
война Польши с Россией представлена при-
мерами героизма и военными удачами Сте-
фана Батория и Яна Замойского и пораже-
нием войска Ивана IV под Псковом. Очень 
символична приведенная в учебнике исто-
рическая картина Яна Матейки, написанная 
в XIX веке «Баторий под Псковом». На ней 
Иван IV в коронационном плаще и шапке 
Мономаха преклонил колено перед Стефа-
ном Баторием. «Трудно представить, такую 
ситуацию, только лишь как символичную, 
что Иван IV преклонился перед Баторием»  – 
говорят авторы учебника и обращаются с 
вопросом к учащимся: «Обратите внимание 
на способ изображения московской делега-
ции художником. Что оно может означать?» 
[11, с. 46]. Подобное задание предполага-
ет критическое отношение к историческим 
источникам, умение сопоставлять, истори-
ческие события и художественные образы, 
которые имеют прямое влияние на создание 
исторических образов и стереотипов, что со-
ответствует заявленным целям историческо-
го образования в Польше [7, с. 65]. 

«Войны с Москвой» [11, с. 67] и «Кон-
фликты с Россией» [14, с. 232-233] – назва-

ние параграфов определяют основные исто-
рические сюжеты, направление отношений 
между Польшей и Россией в XVII веке,  
а вместе с тем и образ государств, как воюю-
щих друг с другом. Подробно описывается 
«борьба за царский трон», «Дмитрий Само-
званец» [Там же. С. 232], Василий Шуйский 
и, наконец, упоминается Михаил Романов, 
«который дал начало новой династии в мо-
сковском государстве» [11, с. 67]. 

Мощь России в противостоянии с Речью 
Посполитой за территории Запорожской 
Сечи представлена через «свободолюбивых 
казаков». В материале двух параграфов «За-
порожье и казачество», «Казацкие восста-
ния» [14, с. 234, 236], казаки представлены 
как смелые и сильные воины. Этот образ 
складывается, в частности, на основе ил-
люстраций учебника (картина И. Е. Репина 
«Казаки пишут письмо турецкому султану», 
а также изображений казаков в военном об-
мундировании [Там же. С. 236, 238]. 

Присоединение Украины к России 
(1654  г.) названо «интервенцией России» 
и Россия характеризуется как государство, 
которое «в действительности никогда не 
сдавало свою власть в Киеве» [Там же. 
С. 240]. Вопросы, адресованные учащимся 
для рассмотрения взаимоотношений России 
и Польши этого периода, основываются на 
проблеме утраченных территорий: «Назо-
вите территории, которые Речь Посполитая 
утратила в XVIII веке из-за московского 
государства» [11, с. 40, 96, 98 и др.]. Карта 
«Территориальная экспансия московского 
государства (с 1721 г. российского) в XVI–
XVIII вв. » недвусмысленно говорит о Рос-
сии, как о захватчике [11, с. 98]. 

Россия XVIII века предстает как «опасный 
сосед» и сильное государство, выходящее на 
«дорогу европейской государственной вла-
сти» [11, с. 97]. Словесные и визуальные 
портреты, характеристика реформ «Петра 
I Великого императора», а также «Екатери-
ны II – Северной Семирамиды» свидетель-
ствуют о важности и значении этих правите-
лей и их политики в истории России. 

История разделов Польши – печальная 
страница истории в международных отно-
шениях наших государств. Пожалуй, наи-
лучший образ, как Польши, так и России 
середины XVIII века создан Яном Матейко в 
картине «Рейтан. Упадок Польши». Картина 
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достаточно символична. Репродукция карти-
ны в учебнике для второго класса гимназии 
и задания к ней [11, с. 127] создают образ 
растерзанной, униженной Польши между 
Австрией, Россией и Пруссией в период 
раздела 1772 года. Образ России на картине 
олицетворяет парадный портрет Екатерины 
II, русские солдаты с оружием в руках рву-
щиеся в дверь зала заседания сейма, образ 
Польши – лежащий на полу депутат поль-
ского сейма от Новогрудской земли – Тадеуш 
Рейтан. Его положение, поза и жесты очень 
эмоциональны и выразительны. Очевидно, 
он хочет помешать толпе войти в дверь, на-
ходящуюся за ним, откуда выглядывают рос-
сийские солдаты, как будто закрывая своим 
телом Родину. Трагична, печальна фигура 
короля Станислава Августа, который держит 
в руках часы, которые, вероятно, отсчитыва-
ют последние минуты свободы Польши. По-
сле чтения комментария к картине, учащим-
ся предлагается ответить на вопрос: «Что, 
по вашему мнению, выражает фигура Ста-
нислава Августа»? Подобный эмоциональ-
ный вопрос авторы учебника предлагают к 
карикатуре «Первый раздел»: «Назови госу-
дарства, которыми управляли представлен-
ные на карикатуре правители. Что выражает 
жест Станислава Августа?» [Там же. С. 126]. 

Последующие разделы Речи Посполитой 
на протяжении XVIII в. еще сохраняют на-
дежду на свободу связанную с Россией, но 
«… в 1805 году возобновляется согласие 
между российским царем и прусским ко-
ролем, надежды на независимость Польши 
оказываются напрасными» [Там же. С. 148]. 

Россия XIX века предстает, как побе-
дительница «Великой армии Наполеона», 
государством, где Александр I совершает 
попытки «либеральных реформ», которые, 
к сожалению, «не оказались для поляков 
счастливыми» [Там же. С. 148]. 

Россия начала XX века в учебнике исто-
рии изображена «краем полным контрастов 
и противоречий» [12, с. 19]: с одной сторо-
ны, это – преодоление экономического от-
ставания от ведущих стран мира, появление 
зачатков парламентаризма, а с другой – «са-
мое бедное и примитивное сельское хозяй-
ство, и сохранение самодержавия». В тексте 
учебника подробно освещаются события ре-
волюции 1917 года, первой мировой войны, 
гражданской войны в России. Особое место 

уделяется советско-польской войне 1920 
года. Помимо описываемых событий войны 
России с Польшей, авторы предлагают со-
поставить взгляды обеих сторон – участниц 
войны, обратившись к историческим источ-
никам («М. Н. Тухачевский о войне 1920 г. 
с Польшей» и «И. Пилсудский о войне 1920 
г. с советской Россией») [12, с. 52–54], что 
способствует формированию у учащихся 
собственного отношения к сложным, неод-
нозначным моментам истории. 

Советская Россия, СССР на страницах 
учебника – это страна «великих» строек – 
Беломорканала, социалистических побед 
Алексея Стаханова, под руководством «отца 
народов», родина Павлика Морозова, а так-
же «великого террора», сети концентраци-
онных лагерей на территории Сибири, где 
сгинуло много поляков [Там же. С. 78–81]. 
(Образ Сибири в рассматриваемых учебни-
ка появляется дважды: в контексте «колони-
зации территорий России за Уралом в XVII 
веке [Там же. С. 262] и как место концентра-
ционных лагерей [Там же. С. 159, 246]). 

Россия накануне второй мировой войны 
предстает, как виновница безжалостного 
раздела Польши в сговоре с Германией. 
Тайный протокол 1939 г., служебная запи-
ска шефа НКВД Берии Сталину о расстре-
ле 25 700 тысяч польских офицеров и го-
сударственных чиновников в марте 1940 г.  
в Катыни [Там же. С. 156] (текст источни-
ка, его фотография), а также фрагмент кар-
ты из советского школьного атласа истории 
1970-х годов «СССР и восточная Европа 
в 1939-1941 гг. », показывают, как реальную 
картину происходящих событий, так и спо-
соб фальсификации истории, со стороны 
СССР и формирование «нужного», «пра-
вильного» (позорного, с точки зрения поля-
ков) образа исторических событий) [Там же. 
С. 130, 184]. 

Вторая мировая война и послевоенный 
период в отношениях между странами – это 
тяжелое положение польских солдат и по-
ляков, проживающих на территории СССР, 
которых ожидало поселение, заключение в 
лагерях Сибири [12, с. 159–160, 246–247]. 

Образ Советского Союза 1950–1980-х 
годов – это образ хозяина политики в Вос-
точной Европе и союзника совместных 
международных отношений (создание СЭВ 
и Организации Варшавского договора, а так-
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же вынужденное участие Польши в интер-
венции в Чехословакию в 1968 году) [Там 
же. С. 283]. 

История России середины 1990-х – на-
чала XXI века представлена в учебнике как 
«время чудес» [Там же. С. 328]: «падение 
советской империи», распад СССР, станов-
ление демократии [Там же. С. 331, 343] и со-
вместное решение проблем глобализации на 
мировой арене [Там же. С. 381]. 

Итак, в современных польских школьных 
учебниках истории Россия предстает в раз-
личных образах. Для написания картины 
(образа) России история выбрала разноцвет-
ную палитру своих красок. Историки пред-
лагают различные исторические сюжеты. Со 
страниц школьных учебников перед нами 
встает образ противоречивых отношений 
между двумя сильными и равными государ-
ствами, которые пережили полную трагизма, 
побед, разочарований, чувства необходимо-
сти друг в друге жизнь. Образ Руси, Рос-
сийской империи, Советской России, СССР, 
Российской Федерации – это и образ равного 
политического соперника (периода древно-
сти и средневековья), жестокого противника 
(XVIII – XX вв.), политического диктатора и 
союзника (периода СССР). Россия сегодня, 
это – образ государства, строящего демокра-
тическое правовое государство, решающее 
со всем миром проблемы глобализации. 

Картина взаимоотношений России и 
Польши на страницах учебников истории 
представлена в основном политическими 
и социально-экономическими аспектами. 
Слова «война», «вторжение», «оккупация», 
«раздел», «влияние», «экспансия», «тотали-
таризм» и др. являются доминирующими в 
описании истории взаимоотношений между 
двумя государствами. Вопросы культуры, 
духовной жизни России с древности до со-
временности представлены незначительно 
и фрагментарно, что не создаёт полной кар-
тины отношений между народами России и 
Польши. Методический аппарат учебников 
создает возможность учащимся рассмотреть 
исторические события спорных вопро-
сов взаимоотношений России и Польши с 
различных позиций. Доминирующими за-
даниями являются вопросы направленные 
формирование точных знаний учащихся, а 
также задание на характеристику историче-
ских личностей, сопоставление, высказыва-

ние собственной точки зрения на изучаемые 
события. Для этого авторы учебников пред-
лагают анализ различных исторических ис-
точников – письменных (документы эпохи, 
воспоминания, свидетельства очевидцев 
обеих сторон), визуальных (произведения 
искусства, портеры, исторические карты, 
карикатуры). Данный подход, несомненно, 
способствует решению задач обучения исто-
рии в современной Польше, формирует у 
учащихся чувство патриотизма, националь-
ной гордости, самоидентификации лично-
сти. 
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Становление информационного обще-
ства существенным образом изменило круг 
образовательных ресурсов, используемых в 
практике обучения истории в школе. Smart-
доски, проекторы, мобильные компьютер-
ные классы создали широкие возможности 
для визуализации изучаемых событий про-
шлого. С визуальными реконструкциями 
прошлого ученики встречаются и в своей 
повседневной жизни вне школьного урока, 
смотря художественные исторические филь-
мы, публицистические телепрограммы и 
шоу, играя в компьютерные игры, посещая 
сайты Интернет и др. Кроме того, каждый 
школьник имеет и свой личный опыт созда-
ния визуальных изображений (фото– и ви-
деозаписей) событий истории своей семьи, 
города, класса, школы. Изобилие и разноре-

чивость визуальных образов исторического 
прошлого, доступных современному школь-
нику, актуализирует проблему обучения уче-
ников критическому анализу этих образов. 

Откликом на возрастание доли визуали-
зированной исторической информации при 
организации изучения истории в школе ста-
ло включение в 2012 и 2013 гг. в экзамена-
ционные работы ГИА и ЕГЭ специальных 
заданий, требующих анализа фотографий, 
плакатов, исторических картин, посвящен-
ных тем или иным событиям и персоналиям 
российской истории. 

Насколько современные учебники исто-
рии для старшей школы учат ребят, живу-
щих в информационном обществе, осмысле-
нию и критическому анализу исторической 
информации, представленной визуально? 
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Какие типы изображений прошлого присут-
ствуют на страницах современных учебных 
книг? Какие стратегии работы с визуальны-
ми образами прошлого авторы учебников 
предлагают освоить старшеклассникам?

В практике обучения истории использу-
ются различные виды иллюстраций, кото-
рые традиционно подразделяют на изобра-
зительные, представляющие прошлое через 
его визуальные образы (учебные рисунки, 
репродукции произведений искусства, доку-
ментальные изображения, фотографии и др.) 
и условно-графические (карты, картосхемы, 
планы, схемы, чертежи, линии времени)  
[1, с. 176]. Обратимся к современным учеб-
никам истории России XX в. и выясним 
долю каждого из видов изобразительной на-
глядности (Таблица 1). 

В отличие от учебников истории, из-
данных в постперестроечную эпоху конца 
ХХ в., современные учебники для стар-
шеклассников богато иллюстрированы, и 
это можно признать одной из их отличи-
тельных особенностей. Иллюстративный 
материал представлен не только в цветных 
вкладышах, но и по тексту параграфов, что 
повышает его потенциал в решении зада-
чи реконструкции образов исторического 
прошлого. Несколько выпадают из обще-
го ряда современных учебников пособия  
В. А. Шестакова, следующего традиции 
предъявления информации преимуще-
ственно в текстовой форме. 

В современных учебниках представлены 
разные виды изобразительной наглядности, 
что выступает важным условием обучения 
старшеклассников критическому анали-
зу визуальных реконструкций прошлого. 
Большинство визуальных образов истории 
России ХХ века представлены фотографи-
ями: от общего количества примеров изо-
бразительной наглядности в учебниках они 
составляют от 37,1 до 82,6%. Это не случай-
но, ведь с момента появления первых фото-
графических изображений (1839 г.) они за-
нимают прочные позиции в повседневной 
жизни людей. Количество фотографических 
снимков, представленных на страницах 
учебников, увеличивается в соответствии с 
хронологией XX в. В текстах параграфов, 
посвященных истории начала XX в., фото-
графии встречаются редко, отражая лишь 
самые значимые события общероссийской 

истории. Страницы учебников, посвящен-
ные истории России второй половины XX 
века, содержат значительно больше фото-
снимков; меняется и их содержание: они 
рассказывают о повседневной жизни людей 
в прошлом (хотя, чаще всего это постано-
вочные кадры). 

Достаточно широко на страницах совре-
менных учебников представлены произве-
дения исторической живописи – портреты 
исторических деятелей, событийные карти-
ны, изображения сюжетов из повседневной 
жизни людей (от 6,1 до 41,9% от общего чис-
ла иллюстраций учебников). Однако эти ил-
люстрации сопровождают преимуществен-
но учебные тексты, посвященные истории 
культуры. 

Третье место по мере представленно-
сти занимают политические плакаты, от-
ражающие идеологические представления 
разных политических сил в тот или иной 
период истории нашей страны (граждан-
ская война, Великая Отечественная война, 
перестройка). 

Новый вид изобразительной наглядности, 
появившийся на страницах учебников  – ка-
дры из фильмов, сцены из спектаклей. Од-
нако, пока можно вести речь лишь о единич-
ных примерах. Возможно, авторы полагают, 
что лучше увидеть кадр из фильма на экра-
не, чем «застывший рисунок» на бумаге. 

Организовать историко-познавательную 
деятельность школьников с иллюстрация-
ми учебников призваны вопросы и задания.  
В современной методической науке обо-
снованы три основные стратегии работы 
школьников с визуальными изображениями 
прошлого. 

Первая стратегия связана с созданием у 
учеников исторических представлений на 
основе наглядности – учебных картин, кото-
рые иллюстрируют изложение учителя или 
тексты параграфов. При этом исторические 
образы воспринимаются школьниками в ре-
жиме доверия автору, изобразившему про-

шлое так «как оно было на самом деле». 
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Вторая стратегия основана на характери-
стике произведений искусства в контексте 
истории культуры: анализируются историче-
ские условия создания картины, скульптуры 
или исторического фильма, выявляются от-
личительных черты художественного стиля, 
в котором представлено произведение, уче-
ники знакомятся с биографией автора и др. 

Третья стратегия предполагает изучение 
произведений искусства как визуальных 
исторических источников (если автор был 
современником изображенных им истори-
ческих событий), либо как историографи-
ческих текстов (если произведение создано 
в последующие периоды истории, и худож-
ник, скульптор или режиссер выступили в 
роли историков). В обоих случаях произве-
дение искусства становиться объектом кри-
тического анализа. 

Несмотря на разнообразие иллюстратив-
ных материалов современных учебников, 
их ресурс при создании авторами методиче-
ского аппарата востребован незначительно.  
В среднем лишь каждая двадцать пятая ил-
люстрация учебника сопровождается во-
просами и заданиями для школьников и 
благодаря этому становится объектом их 
историко-познавательной деятельности. 
Максимальная доля иллюстраций, сопро-
вождающихся вопросами и заданиями, об-

наружена нами в учебнике О. В. Волобуева 
и С. В. Кулешова, но она тоже крайне мала 
(7,8%). Таким образом, можно утверждать, 
что авторы современных учебников отво-
дят иллюстрациям роль средство обуче-
ния, вспомогательного к основному тексту 
параграфов, недооценивая их потенциал в 
организации историко-познавательной дея-
тельности старшеклассников, в том числе, 
исследовательского характера) (Таблица 2). 

Группировка вопросов и заданий к ви-
зуальным образам истории России ХХ в.  
в зависимости от заложенной в них страте-
гии историко-познавательной деятельности 
позволила получить такие результаты. Из 
44 заданий, предложенных к иллюстраци-
ям, 15 нацеливают старшеклассников на 
работу с ними как с учебными картинами, 
22  – как с произведениями искусства, 6 – 
как с визуальными историческими источни-
ками. К сожалению, нам не встретилось ни 
одного задания, предлагающего ученикам 
проанализировать оценку прошлого, пред-
ложенную автором той или иной иллюстра-
ции с позиции историографии, хотя такая 
деятельность крайне важна для успешной 
социализации ученика в поликультурном 
информационном обществе [2]. Таким об-
разом, несмотря на существенное расшире-
ние круга визуальных образов России ХХ в., 

Таблица 2
Количество вопросов к визуальным образам истории России хх в.  

в учебниках истории для старшей школы

Учебник Количество 
иллюстраций

Количество 
вопросов

Левандовский А. А., Щетинов Ю. А., Мироненко С. В. История 
России, XX– начало XXI века. – М., 2010 76 5

Шестаков В. А. История России, XX – начало XXI века. – М., 2011 46 0
Отечественная история XX в. – начала XXI века (А. О. Чубарьян, 
А. А. Данилов, Е. И. Пивовар и др.). – М., 2005 148 5

История России, 1945-2008гг. (А. И. Уткин, А. В. Филиппов,  
С. В. Алексеев и др.). – М., 2008 132 10

История России, XX – начало XXI века (А. А. Левандовский,  
Ю. А. Щетинов, С. В. Мироненко). – М., 2007 78 2

История России, XX – начало XXI века (В. А. Шестаков). –  
М., 2008 43 1

А. Ф. Киселев, В. П. Попов. История России. XX – начало  
XXI века. – М., 2007 216 9

Измозик В. С., Рудник С. Н. История России. – М., 2011 169 1
Волобуев О. В., Кулешов С. В. История России, XX – начало  
XXI века. – М., 2011 141 11

Всего 1049 44
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представленных на страницах современных 
школьных учебников, предлагаемая старше-
классникам познавательная деятельность с 
ними практически не отличается от той, что 
освоена ими на этапе изучения истории в ос-
новной школе. Современные учебники пока 
крайне мало ориентированы на обучение 
школьников критическому анализу истори-
ческой информации, предъявляемой визу-
ально, что препятствует решению задачи 
обучения школьников работе с разнообраз-
ной и разноречивой информацией, провоз-
глашенной образовательными стандартами. 
Кроме того, как и в прежние годы, большин-
ство подписей к иллюстрациям имеют фор-
мальный характер и не содержат сведений 
об авторе, времени и месте создания плака-
та, карикатуры или картины, что также за-
трудняет работу учителя по организации их 
критического осмысления школьниками. 

Очевидно, что основная задача совершен-
ствования современных учебников истории 

заключается в создании методического ин-
струментария для организации историко-по-
знавательной деятельности школьников на 
основе тех визуальных и текстовых ресур-
сов, которые сегодня уже завоевали прочные 
позиции на их страницах. 
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Каждое время имеет свои символы и ис-
точники, которые могут рассказать об со-
бытиях, участниках этих событий, их пове-
дении, их переживаниях. Источники могут 
быть разными. Это и нарративные (письмен-
ные) – официальные манифесты, воззвания, 
указы, мемуары (воспоминания) участни-
ков, очевидцев событий, художественная ли-
тература и др. Это может быть также и живо-
пись, архитектура, декоративно-прикладные 
искусства и т. д. 

Поскольку время и пространство связа-
ны, то само событие вырисовывает второй 
аспект, который напрямую связан с заявлен-
ной темой. Д. С. Лихачёв, ведущий исследо-
ватель древнерусской культуры, предлагает 

выделять главный источник для реконструк-
ции культуры: таким источником, по его 
мнению, являются храмы и монастыри [5]. 
Он считает, что необходимо иметь ввиду, 
что храмы древней Руси не были только ре-
лигиозными сооружениями. В них принима-
ли иностранных послов. В них «сажали на 
стол» князей, т. е. ставили их на княжество. 
На хорах хранились казна, библиотека, ра-
ботали переписчики книг. В храме и около 
храма собиралось вече из избранных горо-
жан, а в торговых районах города в некото-
рых из церквей хранились наиболее ценные 
из товаров, чтобы уберечь их за каменными 
стенами от пожаров и воров. В Новгороде 
в храмах собирались братчины (сообще-

file:///G:/%d0%a0%d0%90%d0%91%d0%9e%d0%a2%d0%90/%d0%97%d0%90%d0%9a%d0%90%d0%97%d0%ab/0%20%d0%a1%d0%98%d0%91%d0%98%d0%a0%d0%a1%d0%9a%d0%98%d0%99%20%d0%9f%d0%95%d0%94%d0%90%d0%93%d0%9e%d0%93%d0%98%d0%a7%d0%95%d0%a1%d0%9a%d0%98%d0%99/2013-%e2%84%961/%d0%b8%d1%81%d1%85/ 
file:///G:/%d0%a0%d0%90%d0%91%d0%9e%d0%a2%d0%90/%d0%97%d0%90%d0%9a%d0%90%d0%97%d0%ab/0%20%d0%a1%d0%98%d0%91%d0%98%d0%a0%d0%a1%d0%9a%d0%98%d0%99%20%d0%9f%d0%95%d0%94%d0%90%d0%93%d0%9e%d0%93%d0%98%d0%a7%d0%95%d0%a1%d0%9a%d0%98%d0%99/2013-%e2%84%961/%d0%b8%d1%81%d1%85/ 
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ства купцов), устраивались пиры, вокруг 
храмов объединялись жители улицы или 
«конца» города. Храмы были в древней 
Руси крупными общественными сооруже-
ниями. Вот почему их строили не только 
монастыри и епископы, но и князья, куп-
цы, объединения жителей той или иной 
части города, улицы [1]. 

Всякая местность освящается постро-
ением в ней монастыря или церкви, исто-
рическими или церковно-историческими 
воспоминаниями. Дух историзма, столь 
свойственный древнерусской политической 
мысли, литературе, грандиозно развившему-
ся летописанию, принизывал и русское сред-
невековое искусство. Зодчество и политика, 
зодчество и историческая мысль были тес-
но объединены между собою. Возведение 
крупных архитектурных сооружений всегда 
имело в древней Руси определенный исто-
рический смысл, с ними связывались пере-
мены в политическом положении княжеств, 
к ним приурочивалось создание новых лето-
писных сводов. Вот почему древнерусские 
города не знали городских скульптурных 
монументов в память тех или иных событий 
и героев; их заменяли сами архитектурные 
сооружения, знаменовавшие собою целые 
исторические этапы и всегда овеянные роем 
исторических воспоминаний. 

С созданием первых летописных сво-
дов были связаны София в Киеве и София 
в Новгороде; к созданию владимирско-суз-
дальских соборов были приурочены некото-
рые из летописных сводов северо-восточной 
Руси; с построением каменной соборной 
церкви в Твери было соединено начало твер-
ского летописания. 

Так было и в Москве. Постройками Мо-
сковского кремля при Дмитрии Донском и 
Иване III были ознаменованы крупнейшие 
изменения в политическом положении Мо-
сквы. Строительство Успенского собора 
в 1471 и 1478 гг. было связано с новгород-
скими походами Ивана III и отмечено со-
ставлением летописных сводов. Дьяковская 
церковь и церковь Вознесения в селе Коло-
менском, как и впоследствии Покровский 
собор на рву (церковь Василия Блаженного), 
были также своеобразными памятниками 
исторических событий [3]. 

Храмостроительство в русской культуре 
часто несло «идейно-историческую» на-

грузку, было, как сегодня говорят ученые, 
«программным» или «мемориальным». 
Храм в православной культуре Руси был 
больше, чем просто «место для исправле-
ния религиозных треб и обрядов»: в храмах 
проходила вся жизнь человека, от рождения 
до смерти, в храмостроительстве отражает-
ся вся жизнь общества, его история. Храмы 
становились настоящей формой националь-
ной памяти, своеобразной «каменной лето-
писью» русских городов, живыми памятни-
ками исторических событий прошлого, так 
как богослужение, совершавшееся в храме, 
духовно связывали людей с теми событиями 
и лицами, в память о которых возводились 
такие храмы [4]. Так вырос обычай увеко-
вечивать в храмах имена воинов-спасителей 
Отечества. Именно в таких русских храмах 
жители сел, станиц, городов России могли 
прочесть имена своих предков-земляков, 
которые участвовали в спасении Отечества. 
Храм оказывался местом, где человек за-
бывает о временном и помнит лишь то, что 
остается в вечности. Победы, «спасения»  
и «избавления» русского народа от захватчи-
ков оказывались в контексте «вечных ценно-
стей» и действительно становились вечной 
памятью в народном сознании. 

Эти воспоминания-празднования, ор-
ганичной составляющей которых были 
храмы-памятники, объединяли время и 
пространство, «одноименные» событию, 
и делали родную историю (как и евангель-
скую историю) живой частью современной 
жизни народа. В самом храмостроительстве 
соединялось вечное и историческое. По сло-
вам Н. А. Бердяева, прошлое – это не мерт-
вое, это живое, видимое, зримое, завтра есть 
вчера [3]. 

Древнерусскую историю и культуру, исто-
рию петровской и послепетровской эпохи 
тоже можно изучать на уроках-экскурсиях 
по храмам Москвы и Санкт-Петербурга. Все 
её важнейшие события – как их видели сами 
современники – увековечены в сакральной 
архитектуре города. Но наиболее важными 
событиями истории, конечно, всегда были 
события, связанные с самим существовани-
ем народа, страны и государства. Возводи-
лись храмы и монастыри на местах поБЕД, 
т. е. после беды. 

В русском языке существует удивитель-
ная пословица – один в поле не воин. Кто же 
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этот второй, кто обеспечил победу? Об этом 
говорят названия храмов. В число победите-
лей включались всенародно чтимые святые. 
Это именно тот второй, который обеспечил 
победу: храмы в честь икон Божией Матери, 
Христа Спасителя, Георгия Победоносца. 

Сегодня Россия имеет множество памят-
ников, увековечивших победы, являющихся 
для нас живой связью с нашей собственной 
историей. Особая ценность этих храмов-па-
мятников в том, что они помогают взглянуть 
на родную историю глазами современников 
событий, т. е. сквозь призму их собственной 
культуры – ведь та самая форма памяти, ко-
торая была свойственна нашим предкам, ко-
торая осталась нам от них и от тех памятных 
времен. Думается, мемориальные храмы 
как памятники культуры изучаемых эпох, 
как произведения, посвященные изучаемым 
событиям, могут стать своеобразными до-
полнительными источниками в школьных 
курсах истории или других дисциплин. Эта 
наглядная, живая форма памяти несет в себе 
большой воспитательный потенциал: зна-
комство с этими источниками может стать 
непосредственным прикосновением к исто-
рии, к жизни предков, послужить восстанов-
лению утраченной связи времен; знакомство 
с этими источниками – это знакомство с луч-
шими примерами того, как отечественная 
культура на протяжении столетий хранила 
память об истории страны, о защитниках Ро-
дины, воспитывала уважение к подвигу лю-
дей, жертвовавших собой ради других. 

Но самым знаменитым мемориальным 
храмом России, несомненно, является Храм 
Христа Спасителя, ставший поистине все-
народным памятником главному событию 
истории России ХIХ века – победе в От-
ечественной войне 1812 года. Эта война и 
победа в ней определили многое в истории 
России и Европы. Это эпохальное событие 
определило многое в истории нашей стра-
ны и её культуре. Именно таким оно было 
в сознании людей. Проект создания этого 
храма-памятника являлся общенациональ-
ным, как сказали бы в наши дни культурным 
проектом, к которому привлекались лучшие 
творческие силы того времени. Он отразил 
существенные черты духа новой эпохи в 
русской культуре, начало которой положила 
Отечественная война 1812 года. 

Всего шесть месяцев, чуть больше 200 

дней и ночей продлилась Отечественная во-
йна. 25 декабря 1812 года последний солдат 
Наполеона был изгнан из России. В этот 
день главнокомандующий русской армии 
фельдмаршал Михаил Илларионович Куту-
зов обратился к своим солдатам со словами: 
«Каждый из вас – спаситель Отечества! Рос-
сия приветствует вас сим именем». Импе-
ратор Александр I в этот праздничный день 
издал манифест: «Объявляем всенародно, 
что спасение России от врагов столь же мно-
гочисленных, сколь злых и свирепых, и их 
истребление совершенное в шесть месяцев 
есть излиянная на Россию милость Божия, 
есть поистине достопамятное происше-
ствие, которое не изгладят века из бытописа-
ний. В сохранение вечной памяти, верности 
и любви к вере и Отечеству, в ознаменование 
благодарности нашей к Промыслу Божию, 
спасшему Россию от грозившей ей гибели, 
вознамерились мы в первопрестольном гра-
де Нашем – Москве создать церковь во имя 
Спасителя Христа. Да простоит сей храм 
многие веки и да возносится в нем благодар-
ность от позднейших родов, вместе с любо-
вью и подражанием к делам предков». 

Храм Христа Спасителя был построен по 
обету – обещанию и в назидание потомкам. 
Была учреждена специальная комиссия и 
был объявлен конкурс, в котором победил 
архитектор Константин Тон. Строился Храм 
более 40 лет. Недалеко от Кремля вознесся 
над Москвой более чем на 100 метров бело-
каменный пятиглавый крестово-купольный 
храм. Москва, да и вся Россия ещё не знала 
такой высоты!

Продолжение идеи прославления героев 
и их памяти, почитания их подвига, являет-
ся Георгиевский зал Московского Кремля в 
Большом Кремлевском Дворце, также соз-
данном архитектором Тоном. Продолжением 
этой линии-стрелы в пространстве и во вре-
мени стала Поклонная гора с храмом Геор-
гия Победоносца в честь Победы 1945года. 
Именно такую линию Победы – Кремль, 
Храм Христа Спасителя, Поклонная гора – 
Храм Георгия Победоносца завещали нам 
передки. 

Светская, мирская жизни – религиозное, 
православное сознание – таков вектор го-
родской архитектуры, которая структуриру-
ет нашу жизнь. Читая архитектонику Хра-
ма Христа Спасителя, можно выделить три 
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идеи: храм – воплощение идеи мира и по-
беды России, храм – воплощение идеи зна-
чения победы России для Европы, храм  – 
памяти и почитания Спасителя. Авторами, 
материализовавшими эти идеи, были архи-
тектор Константин Тон и святитель Филарет, 
прославленный уже в ХХ веке в лике Свя-
тых. 

Входящий в Храм подчиняется этой идее, 
она его захватывает. Вход в Нижний кори-
дор  – это памятник событиям Отечествен-
ной войны, Это летопись 200 героических 
дней. Воплотили эту идею в 177 мраморных 
плитах, архитектор Тон и святитель Филарет. 
На этих плитах в хронологическом порядке 
изложено описание сражений на территории 
России, время и место сражения, главноко-
мандующий, перечень войск и орудий, при-
нимавших участие, имена убитых и раненых 
офицеров, общее число убитых и раненных 
нижних чинов, имена получивших высшие 
награды, и также орден святого Георгия. 
Открывает этот мемориал 4 основных доку-
мента первых дней войны: Высочайший Ма-
нифест о вступлении неприятеля в пределы 
России; Воззвание Святейшего Синода; Вы-
сочайший манифест о вооружении России. 
Приказы по армиям; Воззвание к Москве. 

В этих документах разработана страте-
гия России в условиях военного времени: 
1. Определен характер войны. 2. Изложены 
национально-религиозные представления о 
судьбе России. 3. Провозглашены меры по 
спасению России. 

Характер войны диктует действия по 
спасению Отечества, избавлению от врага.  
В этих документах стратегия – победа, так-
тика же представлена как единство действий 
государства и церкви, подчеркивалось, что в 
этих чрезвычайных условиях жизнь не де-
лится на религиозное и мирское сознание, 
на действия церкви и власти, на церковную 
и светскую жизнь. Хотя, она и так не делит-
ся и не только в условиях военного времени, 
она такова по сути. Отечество – это живой 
организм, у которого две ноги: церковь и 
государство, религиозная и светская жизнь. 
Религиозное и национальное представлено 
единым целым: 177 мемориальных плитах, 
которые встречают нас и на которых из-
ложены сражения Отечественной войны.  
В последующих залах храма они представ-
лены языком религиозных сюжетов, обра-

зами святых и праздников, связанных с по-
бедами. 

Но Храм являет нам в своей символике 
и еще одну идею. В этих документах побе-
да представлена не только как избавление 
России от врагов, сохранение независимо-
сти, но и определено место России в Евро-
пе. Россия освободила Европу и мир от по-
рабощения. На восточном фасаде храма об 
этом рассказывают нам образы Рождества 
и Воскресения Христова, как двух главней-
ших христианских торжеств, в дни которых 
совершилось изгнание врага с территории 
России в декабре 1812 года и взятие Парижа 
в марте 1814, случившееся под Пасху. Архи-
тектоника Храма очень глубока и рассчитана 
на восприятие мира, истории, человека, как 
единораздельной цельности – древняя исто-
рия, история XIX века, история всей истории 
Европы, религиозные события прошлого пе-
реплетаются с современными событиями и 
оказывают влияние на человека и историю. 

Здание устроено таким образом, что при-
водит нас к главной части Храма – алтарю, 
где с помощью иконописи изложена линия 
жизни Христа, а значит и человека, каждо-
го из нас. Иконопись пробуждает память, 
открывая нам устройство мира и его миро-
порядок. Иконостас – это жизнь Христа, это 
линия нашей жизни, это проекция нашей 
жизни. 

Десятилетиями Храм служил культур-
ной доминантой – центральной, самой вы-
сокой точкой в градостроительном облике 
Москвы. Культурным событием станови-
лось все, связанное с Храмом-памятником.  
В годы первой мировой войны рядом с эти-
ми 177 мемориальными досками стали по-
являться новые имена погибших русских 
воинов. Надписи делал простой народ, и 
никто этому не препятствовал. В этих над-
писях по-особому отражался православный 
обычай – поименно вспоминать на богослу-
жении «воинов, на поле брани живот свой 
положивших и от ран скончавшихся». Так 
Храм, построенный в память героев войны 
1812 года, стал памятником всем погибшим 
защитникам России. Храм Христа Спаси-
теля – это пример того, как наши предки в 
предыдущие века чтить и хранить народную 
память. Нам надо именно этому поучиться у 
них – чтить как святыню память о подвигах 
нашего народа. 
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Храм строился на века, но не простоял и 

100лет. В декабре 1931 года Храм Христа 
Спасителя был взорван. Как строительство 
всероссийской святыни, так и ее разруше-
ние имело глубокое символическое значе-
ние. Вместо выдающегося памятника от-
ечественной истории над Москвой должен 
был вознестись Дворец Советов – гигант-
ское строение высотой более 400 м. Новое 
здание, по словам наркома просвещения  
А. В. Луначарского, должно было напоми-
нать своим видом «вавилонские башни» 
и быть символом «штурма высот снизу» 
(на некоторых проектах здание увенчива-
лось гигантской статуей Ленина). Но этот 
проект осуществить не удалось. На месте 
котлована для будущего Дворца Советов 
был устроен открытый бассейн «Москва»,  
а упоминания о Храме Христа Спасителя 
надолго исчезли из справочников и путево-
дителей по столице. 

Почему же был взорван Храм Христа 
Спасителя? Помнить людей сумевших спа-
сти нашу Родину от гибели, – значит не толь-
ко хранить от забвения их имена, но и чтить 
то, чем они жили: их культуру, их ценности, 
воспринимать их как свои жизненные «за-
веты», быть их действительными наслед-
никами. И те, кто разрушали Храм Христа 
Спасителя в 1931 году, целенаправленно 
стремились уничтожить, в первую очередь, 
память о прошлом, связь народа с его исто-
рией, с предками – живую память о людях, 
воплощенную в Храме-памятнике. К сожа-
лению, можно сказать, что разрушение Хра-
ма Христа Спасителя также стало знаковым 
событием – уже для отечественной истории 
ХХ века. Те же, кто в 90-х годах ХХ столетия 
восстанавливал Храм-памятник, восстанав-
ливали тем самым оборванную «связь вре-
мен», связь с родной историей, восстанав-
ливали родственную связь, без которой мы 
едва ли можем считаться одним народом со 
своими предками. 

Писатель Валентин Пикуль напомнил: 
«Знание прошлого Отечества делает чело-
века богаче духом, тверже характером и ум-
нее разумом … История требует уважения 
к себе, как и дедовские могилы, а культура 
народа всегда зависела от того, насколько 
народ ценит и знает свое прошлое … Летом 
1941 года мы выстояли еще и потому, что 
нам в удел достался дух наших предков, за-

каленных в былых испытаниях …» [6, c. 95]. 
Сегодня Храм Христа Спасителя снова 

стоит памятником славной эпохе российской 
истории, воплощая дух наших предков, дух 
той эпохи. В 1997 году, в дни празднования 
850-летия Москвы – под стенами возрож-
денного Храма, с торжественным салютом, 
в исполнении сводного оркестра России – 
вновь прозвучала увертюра П. И. Чайков-
ского «1812 год». Как и тогда, в наши дни 
в Храме Христа Спасителя снова соверша-
ются богослужения, а сам Храм, говоря сло-
вами известной молитвы, хранит «вечную 
память» и «воинах, жизнь свою за Веру и 
Отечество положивших». 

Другим храмом-памятником событий 
1812 года является Казанский Собор в 
Санкт-Петербурге. Его начали строить в на-
чале ХIХ века для чудотворной иконы Ка-
занской Божьей Матери. Но война 1812 года 
в какой-то мере изменила назначение Храма: 
чудотворная икона Казанской Божьей Мате-
ри помогла русским воинам, поэтому он пре-
вратился в храм – гимн православной вере, 
который помогал силе духа русского народа, 
его победам. 

В 1813-14 гг. сюда свозили знамена по-
бежденных французских полков, 93 ключа 
от крепостей и городов, взятых русскими 
войсками. Позже часть передали Историче-
скому музею. Те, кто разрабатывал ритуал 
парада на Красной площади в мае 1945 года, 
заимствовали идею 1813 года. Здесь в хра-
ме, после смерти в 1913 году был захоронен 
фельдмаршал Михаил Илларионович Куту-
зов. 

А 25 декабря 1837 года в день 25-летия 
победы над Наполеоном по проекту скуль-
птора Орловского были установлены памят-
ники двум генералам – Михаилу Илларио-
новичу Кутузову и Михаилу Богдановичу 
Барклаю-де-Толли – двум земным Михаилам 
Архангелам. В 1836 году был установлен и 
торжественно освящен новый иконостас по 
проекту Константина Тона из серебра, от-
нятого донскими казаками генерала Платова 
у французов. Через 100 лет после этих со-
бытий в 1932 году здесь был открыт музей 
атеизма. 

История XIX века оставила еще один 
удивительный памятник победе и любви – 
Спасо-Богородский монастырь, основанный 
женой погибшего генерала Тучкова Марга-
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ритой Михайловной Тучковой. Она была из 
рода Нарышкиных, братья её сражались в 
армии Барклая-де-Толли. На одном из балов 
познакомилась с генералом Александром 
Тучковым. Он попросил её руки, свадьба 
состоялась в 1806 г. После бракосочетания 
молодые, удалившись от света, жили в своем 
Тульском имении. Тучков даже подал рап-
порт об отставке, однако Александр I ввиду 
сложных международных отношений его 
(раппорт) не принял, ценя Тучкова как сме-
лого и отважного воина. 

Весной 1807 года в Пруссию вторгся На-
полеон, и высочайшим повелением Тучкову 
было предписано отбыть в местоположение 
части. Маргарита Михайловна, добилась 
Монаршего разрешения быть рядом с му-
жем в действующей армии. Она мужествен-
но разделяла с мужем все неудобства и опас-
ности военной жизни, принимала участие в 
сражениях, перевязывала раненных. 

В 1808 году началась русско-шведская 
война и вновь Тучкова вызвалась сопрово-
ждать супруга в шведском походе. Нередко 
она находилась рядом с мужем верхом на 
коне, переодетая в платье денщика. 

Наступил июнь 1812 года, Наполеон 
вторгся в Россию. Полк Тучкова распола-
гался в Минской губернии. Тучков полу-
чил приказ со своим полком выступить 
под Смоленск, Бородино. В тот день, в бою 
под деревней Семеновской, Тучков под-
нял свой полк в атаку. Солдаты, оробевшие 
под шквальным огнем вражеских батарей, 
замешкались. «Вы стоите? – Я один пой-
ду!»  – крикнул Тучков, схватил знамя и ки-
нулся вперед. Картечь расшибла ему грудь. 
Тело его не досталось в добычу неприятелю. 
«Множество ядер и бомб, каким-то шипя-
щим облаком, обрушилось на то место, где 
лежал убиенный, взрыло, взбуравило землю 
и взброшенными глыбами погребло тело 
генерала», – так писал Ф. Н. Глинка о гибе-
ли Тучкова в своих «Очерках Бородинского 
сражения» [1]. 

В конце октября после отступления На-
полеона из Москвы, Маргарита Михайлов-
на отправилась на Бородинское поле, чтобы 
найти останки мужа и предать их земле. 
Ужасающее зрелище поля смерти – бес-
смертие открылось ей – особенно 2 места 
её поразили – Семеновские высоты с фле-
шами Багратиона и батареей Раевского. Она 

вернулась в Москву с твердым решением 
построить памятник своему мужу и всем по-
гибшим прямо на Бородинском поле. На ме-
сте погибшего мужа Маргарита Михайлов-
на построила храм Спаса Нерукотворного, 
памятник мужу. В 1820 году церковь была 
освящена. В храме был поставлен гранит-
ный крест с негасимой лампадой и положена 
мраморная плита с именем Александра Туч-
кова. Маргарита Михайловна сама внесла в 
храм икону Спаса, очень дорогую для неё, 
переданную ей мужем перед расставанием. 

Это был первый памятник на Бородин-
ском поле, возведенный для вечного помино-
вения павших воинов. Приезжая из Москвы 
в Бородино, чтобы следить за его возведе-
нием Тучкова останавливалась в небольшом 
домике, построенном напротив храма. Через 
шесть лет в 1826 году после короткой бо-
лезни внезапно умирает единственный сын 
Тучковых, Николай. Вдова похоронила его в 
склепе под Спасским храмом. Лишившись 
любимых, она решает навсегда поселиться 
здесь. 

Под благодатным воздействием Святите-
ля Филарета Маргарита Михайловна посте-
пенно стала привыкать к осознанию благого 
Промысла Божия над собой, и вскоре у нее 
появилась мысль о принятии монашества. 
Постепенно к дому Тучковой стали стекать-
ся женщины, в основном вдовы погибших 
на полях сражений, желавшие уединения и 
молитв. 

На 1830-е годы приходится начало стро-
ительства комплекса монастырских зданий: 
возводятся стены, небольшая колокольня, 
каменные келейные корпуса с трапезной и с 
теплой церковью во имя святого праведного 
Филарета Милостливого, небесного покро-
вителя митрополита Московского Филарета. 
В 1833 г. доходы с капитала от продажи име-
ния, генеральскую пенсию, то есть все свое 
состояние Тучкова отдавала в казну пусты-
ни. В 1837 году в честь 25-летия победы был 
построен на Бородинском поле памятник по-
гибшим за Россию, на котором была сделана 
надпись «Отступили с честью, чтобы вернее 
победить». Так возник созданный Тучковым 
Спасо-Бородинский монастырь. 

Почти 20 лет мать Мария (Маргарита 
Тучкова) была настоятельницей монастыря. 
Спасо-Бородинский женский монастырь – 
памятник погибшим за Россию. Игуменье 
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Марии принадлежит инициатива проведе-
ния ежегодных Бородинских торжеств и 
круглосуточного поминовения русских во-
инов, которое совершалось в монастыре 

Николай Бердяев писал, что культура – 
это почитание могил предков, памятников 
[2], что можно прочитать так: знай, помни, 
что могли предки, примеряй на себя. Имен-
но об этом нам рассказывают храмы и мона-
стыри XIX века. 

Другой мемориал Отечественной войны 
образовался в деревне Фили, где 1 сентября 
1812 года в крестьянской избе состоялся во-
енный совет, принявший решение оставить 
Москву, чтобы спасти армию, и где на До-
рогомогилевском кладбище были захоро-
нены 300 воинов Бородина. Православным 
центром мемориала стала церковь Покрова 
в Филях, видевшая у своих стен летом 1812 
года плачущего Александра I. Каждый год 
31 августа в ней совершалась заупокойная 
всенощная за убиенных русских воинов, 
павших на поля сражений Отечественной 
войны, а 1 сентября – литургия с панихи-
дой, на которой поминались Александр I и  
М. И. Кутузов. Затем крестный ход 
отправлялся к Кутузовской избе. 

Подлинная Кутузовская изба сгорела в 
1868 году. На её месте предлагали поставить 
то часовню, то памятник в виде гигантского 
обелиска или даже какого-то жертвенника 
с костром и гербом Москвы, но в итоге за-
менили точной копией. В 1912 году, к сто-

летнему юбилею Отечественной войны, 
рядом с Кутузовской избой была освящена 
необычная часовня-музей архистратига Ми-
хаила, с отделением для мемориала в честь 
полководца, где демонстрировали походный 
экипаж М. И. Кутузова. Так праздновали в 
России столетие победы в Отечественной 
войне 1812 года. 

Двухсотлетие мы отмечаем по другому, но 
главное, что мы помним, что этому событию 
мы обязаны сегодняшним днем, свободой, 
сегодняшней жизнью. Эта победа освещает 
нашу жизнь. 
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Процесс образования сопровождает каж-
дого человека практически всю его жизнь. 
Условием и средством его осуществления 
является то, что служит основанием суще-
ствования общества – коммуникация, охва-
тывающая, словно паутина, все человече-
ство. 

Основу социальной коммуникации со-
ставляет социальный контакт. «Социаль-
ный контакт, – пишет Родионов, – это связь 
между людьми на основе включенности в 
систему совместной деятельности. Он фик-
сирует... функциональную сторону взаимо-
отношений людей, содержание же этих отно-
шений может быть выражено в той или иной 
форме коммуникации, где всегда большую, 
если не первостепенную роль играет цен-
ностный аспект контактов людей»[6, с. 35]. 
Назначение контакта – дать возможность 
для процесса обмена информацией, степень 
контактности социальных явлений имеет 
существенное значение для эффективного 
протекания самой коммуникации, а следо-
вательно и процесса образования. Назначе-
ние социальной коммуникации заключается 

в выполнении коммуникативной функции 
социума. Средства реализации социальной 
коммуникации могут быть различные –  
от народных собраний до информационных 
агентств и международных организаций. 

В итоге социальную коммуникацию 
можно определить как «контактный вид со-
циальной связи, условие и специфический 
результат социального взаимодействия, 
средство организации совместной деятель-
ности социума на основе направленной 
передачи информации, взаимосвязи соци-
альных институтов с целью удовлетворения 
коммуникативных потребностей, обеспече-
ния эффективности социального управления 
и реализации общественных отношений» 
[Там же. С. 47]. 

Й. Краус выделяет в структуре коммуни-
кации три слоя: объективный, субъектив-
ный и внешний. Объективный проявляется 
в речевой ситуации и отражается в речевой 
функции как цели общения, в форме речи 
(устная, письменная), в степени спонтанно-
сти и подготовленности речи, в показателях 
приватности или официальности, в числе и 
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расположении участников, в непрерывности 
и прерывности речевого акта, в прямом или 
опосредованном общении, в отражении об-
становки общения в тексте. Субъективный 
слой связан с персональными особенностя-
ми участников взаимодействия: социаль-
ный статус, пол, возраст, жизненный опыт, 
психологические характеристики, авторские 
интенции и их реализации в интерпретации 
адресата, отношение участников к теме, вос-
приятие мира в рамках идеологии (реаль-
ный или ожидаемый мир). Внешний слой 
обусловлен культурным уровнем общества, 
традицией жанровых форм, социальным, 
идеологическим и культурным аспектами 
общения, техническими возможностями 
(частное письмо, массовая коммуникация). 

Следовательно, в коммуникации, как и в 
образовании, мы имеем дело с взаимодей-
ствием кого-то с кем-то, однако отношения 
между участниками этого процесса могут 
выстраиваться по разным стратегиям. 

Это могут быть отношения равноправия, 
что возможно в случае признания обеими 
сторонами равноправия сознания каждого. 
Отношения равноправия между партнерами 
по взаимодействию стали предметом при-
стального внимания М. Бубера, поскольку 
равноправное взаимодействие возможно в 
ситуации «прорыва» одного сознания к дру-
гому, в ситуации одновременного различе-
ния и идентификации себя и другого. «Про-
рыв» к другому осуществляется на уровне 
чувств и эмоций и свое выражение находит 
в третьем: в Боге. Изучая проблему диало-
га, М. Бубер выделяет три типа отношений,  
в которые включен человек: отношение к 
природе, которое «замирает на пороге язы-
ка», отношение с другими людьми, где оно 
принимает речевую форму и жизнь духов-
ными сущностями. В любом типе отноше-
ний индивид раскрывает себя как личность 
и индивидуальность. Индивидуальность 
выявляет себя, обособляясь от других инди-
видуальностей, личность же выявляет себя, 
вступая в отношения с другими личностя-
ми. «Личность осознает самое себя как уча-
ствующую в бытии, как сосуществующую,  
и через это – как существующую. Индивиду-
альность осознает самое себя как существу-
ющую так и не иначе. Личность говорит:  
«Я есть», индивидуальность – «Я такова». 
«Познай самого себя» означает для лично-

сти: познай себя как бытие, для индивидуаль-
ности: познай свой способ бытия» [1, с. 40]. 

Общение, согласно Н. А. Бердяеву, мож-
но рассматривать как выход из состояния 
замкнутости на самом себе. Оно есть про-
рыв через пространство и время к другому. 
«“Я”, смотря в зеркало, хочет увидеть свое 
отражение..., чтобы подтвердить свое суще-
ствование в другом. В действительности “Я” 
хочет отразиться не в зеркале..., а в другом 
“Я”, в “Ты”, в общении. “Я” жаждет, чтобы 
какое-либо другое “Я” в мире, кто-либо дру-
гой (не объект) окончательно его признал, 
утвердил, увидел его в красоте, услыхал, 
отразил... Нарциссизм есть неудача любви, 
отражение в объекте, при котором субъект 
остается в самом себе, не выходит из самого 
себя»[2 с. 269]. 

При равноправных позициях участников 
образовательного процесса можно говорить 
об одинаковой ценности партнеров друг для 
друга, вне зависимости от предмета сообще-
ния. Эта ситуация изначально ориентирует 
их на возможность услышать, понять друг 
друга, что можно рассматривать как главное 
условие эффективности процесса обучения. 

Другой вид взаимодействия партнеров 
можно охарактеризовать как принудитель-
ный. Он находит свое воплощение в ос-
новном в формах управления, в частности,  
в процессе обучения, в случае, когда акцент 
ставится на репродуктивных методах. Такой 
тип взаимодействия партнеров по образо-
вательному процессу для субъекта (обуча-
ющего) имеет ценность с точки зрения до-
стижения своих целей. Объект (обучаемый) 
для субъекта ценен лишь как инструмент, 
средство, поэтому объект должен обладать 
такими качествами, как исполнительность, 
обязательность и т. п., что облегчает «сило-
вой половине» по взаимодействию продви-
жение к намеченной цели. 

Третий тип взаимодействия между участ-
никами процесса обучения – это подража-
ние. В этом случае позиции субъекта (об-
учающего) и объекта (обучаемого) как бы 
меняются местами. Активная роль субъекта 
переходит в пассивную, и наоборот. При 
подражании объект сам выбирает себе субъ-
екта и использует его в качестве образца. 
Коммуникант зачастую даже может не со-
знавать своего участия в коммуникативном 
акте, либо его может вообще не существо-
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вать. Возникают объектно-субъектные отно-
шения. В этом виде взаимодействия в пер-
вую очередь следует говорить о ценности 
субъекта для объекта, позиция и отношение 
субъекта к объекту и способы подражания 
не имеют значения. 

Итак, три основных способа реализации 
взаимодействия в обществе и в процессе об-
разования – это диалог, управление и подра-
жание. 

Возможность и ценность такого вида 
взаимодействий связана с адекватным чув-
ственным отражением друг друга общаю-
щимися субъектом и объектом, накоплением 
и правильным обобщением ими информа-
ции друг о друге, а также с ситуацией, в ко-
торой происходит общение, с социальными 
ролями, которые играют участники комму-
никации в социальной группе или за ее пре-
делами, с социальной и физической ориен-
тированностью участников по отношению 
к центру группы, что, в свою очередь, будет 
определять значимость их друг для друга, 
объем, содержание и форму сообщения, не-
равномерность количества информации, ис-
ходящей от разных участников коммуника-
тивной группы. На выбор формы общения 
будет также влиять канал связи, код сообще-
ния, социально обусловленные варианты 
речи, неязыковые голосовые сигналы. 

Информация, поступающая в процессе 
взаимодействия к каждому из участников, 
слагается из тех сигналов, которые чело-
век в ходе совместной деятельности полу-
чает непосредственно о других участниках.  
В нее обязательно входят сведения, которые 
он прямо черпает о себе через посредство 
своих экстеро-, проприо– и интерецепто-
ров, сигнализирующих о ходе его собствен-
ного участия в деятельности, достигаемых 
результатах, его состояниях и пр. Индивид 
также постоянно получает информацию о 
внешних для всех участников деятельности 
условиях, в которых, а может быть и благо-
даря которым, эта совместная деятельность 
(образование) развертывается. Индивид по-
лучает информацию и об общих итогах де-
ятельности. 

Степень влияния сигналов информации, 
поступающей от другого человека, и преи-
мущественный отклик на одни из них и пол-
ное или частичное игнорирование других 
зависят не только от объективного значения 

этих сигналов для результатов совместной 
деятельности, но и от их субъективного зна-
чения, которое может не совпадать с объ-
ективным. Значимость сигнала, т. е. субъек-
тивное отношение человека к поступающей 
информации, влияет и на объем переработки 
получаемой информации, что особенно не-
обходимо учитывать всем участникам обра-
зовательного процесса. 

Необходимо учитывать, что, вступая в 
контакт, мы не только передаем какую-то 
информацию о каком-то предмете, но и о 
самих себе, своем состоянии, своем отно-
шении к предмету и собеседнику, который 
в результате процесса «перевертывания» за-
нимает нашу позицию. При этом происходит 
«перевоплощение» воспринимающего ин-
формацию в передающего, т. е. подчинение 
его ритму разговора, письма и пр. по прин-
ципу идентичности. С одной стороны, «Я», 
вступая во взаимодействие, полностью под-
чиняет своего собеседника своему видению, 
в противном случае коммуникация будет 
иметь нулевое значение, а с другой стороны, 
«Я», понимая его, уподобляется ему. Таким 
образом, то, что сообщается субъектом взаи-
модействия, всегда переводится в термины, 
близкие объекту коммуникации, и иденти-
фицируется с его личным опытом, что и яв-
ляется обязательным условием декодировки 
сообщения и глубины его освоения. 

В противном случае в ситуации непере-
водимости «Я» оказывается не в состоянии 
осуществлять коммуникативные действия, 
не владеет коммуникативным простран-
ством и испытывает своего рода коммуника-
тивный шок. Происходит акт переживания 
своей неидентичности, эффект «выбрасыва-
ния» «Я» из ближайшего к нему простран-
ственно-временного порядка и тогда можно 
наблюдать ситуацию непонимания или от-
рицательного результата обучения. 

В структуре взаимодействия важно не 
только содержание, но и семиотическая, 
знаковая форма сообщаемого. Форма сооб-
щаемого определяется многими факторами, 
важнейшими из которых являются язык, на 
котором создается сообщение и индивиду-
альные особенности субъекта сообщения. 

В качестве важнейших составляющих 
структуры коммуникативных взаимодей-
ствий в образовании можно выделить субъ-
екта, содержание и формы сообщения, так 
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называемую невидимую модель, обуслов-
ленную ограниченностью языка, объекта, 
объем тезауруса субъекта и объекта, нали-
чие у субъекта и объекта хотя бы предпо-
лагаемого одинакового языкового опыта и 
одинаковой картины мира, которые позво-
ляют осуществлять процесс кодировки, де-
кодировки и перекодировки поступающей 
информации, а также «прочитывать цели» 
участников коммуникации. 

Если сравнить процесс порождения сооб-
щения и его расшифровки, то в первом слу-
чае субъект, создавая его, использует свое 
индивидуальное владение языком, опосре-
дует (называет) определенные предметы 
определенными именами; во втором случае 
адресат осуществляет процедуру соответ-
ствия знаков в контексте своего владения 
языком их предметному значению. Следова-
тельно, «процедура интерпретации облада-
ет двойственным характером, включая две 
операции: декодирование и некоторую де-
дуктивную операцию подведения декодиро-
ванного содержания текста под основопола-
гающие принципы концептуальной схемы 
адресата»[8, с. 26]. В итоге процедуры соз-
дания сообщения и его интерпретации носят 
двойственный характер: кодирование-де-
кодирование, выведение-подведение –  
и являются обратными по отношению друг 
к другу. 

Объективным основанием реализации 
успешных взаимодействий в процессе об-
учения является наличие в данном куль-
турном контексте некоторых образований, 
интерсубъективно принимаемых в рамках 
данного культурного сообщества в качестве 
оснований осуществления взаимодействий. 
«Должна существовать принятая конвенци-
ональная процедура, имеющая определен-
ные конвенциональные результаты, вклю-
чающая употребление определенных слов 
определенными лицами при определенных 
обстоятельствах»[5, с. 35]. 

Следовательно, основное условие, цен-
ность взаимодействий в образовании за-
ключается в реальной возможности и 
способности коммуникатора адекватно рас-
шифровывать (декодировать) полученное 
сообщение, т. е. переводить воспринятые 
мысли в план собственного сознания без 
существенных потерь смысла, который был 
заложен адресантом. 

В. М. Соковнин [7] выделяет следующие 
факторы, влияющие на процесс взаимопо-
нимания: 1) уровень (степень) знания значе-
ний слов данного языка и знание предмет-
ной действительности, отраженной в этих 
значениях (то, что принято называть тезау-
русом); 2) субъективная интерпретация ин-
терсубъективных значений языка (которую 
ограничивает избыточность речи); 3) комму-
никативный опыт индивидов; 4) индивиду-
альные способности декодирования чужой 
мысли, воспроизведения ее, перевода на соб-
ственный язык; 5) интерпретация восприня-
той мысли. Сама процедура интерпретации 
тоже имеет ряд ступеней: интерпретация 
языка – объекта (его значений), интерпрета-
ция мысли – объекта (чужая мысль), выра-
женной с помощью слов. Другими словами, 
вначале можно говорить о «поверхностном» 
понимании, которое связано с извлечением 
из сообщения эксплицитной информации, 
поставляемой самой структурой языка, за-
тем начинается «глубинное» понимание, 
т. е. извлечение из сообщения скрытой ин-
формации, эксплицирующейся только при 
наложении языковой информации на другие 
информационные структуры – психологиче-
ские, социальные, нормативные, морально-
этические и т. д. 

В итоге интерпретация представляет со-
бой многоаспектный процесс, который ре-
гулируется общими прагматическими и 
коммуникативными целями, иерархиями 
ценностей, структурой проблемной области, 
социально-ролевыми и индивидуально-пси-
хологическими характеристиками участ-
ников взаимодействия. Соответственно и 
результат интерпретации в идеале представ-
ляет собой многокомпонентную структу-
ру, которая включает в себя все возможные 
«проекции» языкового содержания высказы-
вания (сообщения) на всю структуру знаний 
адресата. 

Сложна и противоречива деятельность 
участников образовательного процесса на 
уровне используемого ими языкового ма-
териала. Для интерпретации высказывания 
каждый из участников постоянно обраща-
ется к своей языковой памяти, к своему 
уникальному языковому опыту. Языковая 
память каждого формируется в результате 
бесконечного множества коммуникативных 
актов, реально пережитых или потенциаль-
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но представимых. Каждая мысль пробуж-
дает цитатный конгломерат, актуализируя 
отдельные его компоненты, те, в свою оче-
редь, через различные ассоциативные связи 
притягивают к себе другие языковые ча-
стицы как возможные способы выражения 
мысли. Говорящий субъект (как и пишущий) 
реализует одни из них и исключает другие. 
Вследствие многократно повторяемых актов 
отбора мысль принимает все более четкие 
очертания по мере ее воплощения в кон-
кретных языковых выражениях. Конечным 
результатом этого процесса является полу-
чившееся высказывание, которое представ-
ляет собой «компромисс между тем, что го-
ворящий “намеревался” высказать (но само 
это намерение становится для него образно 
ощутимой действительностью лишь в ходе 
языкового воплощения), и тем, что «получи-
лось» в силу свойств использованного язы-
кового материала»[3, с. 106]. 

Подобная ситуация возникает и в момент 
восприятия чужого высказывания. Происхо-
дит перевод поступающего языкового мате-
риала в ассоциации и связи языковой памяти 
воспринимающего, поэтому весь смысловой 
образ коммуникации непрерывно движется 
в сознании участников. 

Важную роль при осуществлении вза-
имодействия играет не только единство 
мира образных представлений партнеров, 
но и представление о личности партнеров, 
предшествующий опыт контактов, понима-
ние жанровых, ситуативных, тематических 
условий общения. Для общения типично 
обсуждение мнений партнеров по поводу 
актуальных для них проблем, сообщений, 
ситуаций, что, в свою очередь, может при-
вести к взаимодействию или противостоя-
нию, взаимопониманию или поляризации, 
взаимообогащению или размежеванию, к 
формированию ценностных представле-
ний субъекта и объекта. Сравнение оценок 
и ценностей участников образовательного 
процесса задает степень их совместимости 
в обучении. 

Человеческое бытие включает в себя взаи-
модействие со своим окружением (родствен-
ники, семья, социальные группы, общество) 
и обращенность внутрь себя, взаимодей-
ствие с самим собой, дающее возможность 
почувствовать свою отдельность от других. 
Эта двойственность находит свое продол-

жение в двух формах взаимодействия: «Я 
– Другой» и «Я – Я». В первом случае пере-
менными оказываются внешние элементы 
модели (субъект заменяется объектом), а 
сообщение и код остаются постоянными, 
меняется только носитель информации (в 
данном случае не важно, что происходит с 
объектом после получения информации), 
а во втором случае носитель информации 
остается неизменным, но само сообщение в 
процессе коммуникации переформулирует-
ся и приобретает новый смысл. Это связано 
с тем, что в процессе усвоения новой инфор-
мации вводится в действие так называемый 
второй код, т. е. происходит сжатие сообще-
ния и перевод его на язык, понятный лишь 
объекту взаимодействия, а в результате в не-
драх сознания адресата сообщение переко-
дируется в единицы его структуры сознания. 

Можно сказать, что в канале «Я – Другой» 
происходит лишь передача некоторого объ-
ема информации, а в системе «Я – Я» эта ин-
формация качественно трансформируется, 
что приводит к перестройке Я. «В первом 
случае адресант передает сообщение друго-
му, адресату, а сам остается неизменным в 
ходе этого акта. Во втором, передавая само-
му себе, он внутренне перестраивает свою 
сущность, поскольку сущность личности 
можно трактовать как индивидуальный на-
бор социально значимых кодов, а набор этот 
здесь, в процессе коммуникативного акта, 
меняется»[4,с. 26]. 

Таким образом, можно заметить, что вы-
страивание процесса образования происхо-
дит на уровне организации контактов и яв-
ляется довольно сложным и многогранным. 
Успешность и эффективность данного вида 
деятельности зависит от множества факто-
ров: начиная от выбора стратегии взаимо-
действия (диалог, управление, подражание) 
и до выбора знаковой формы транслируемо-
го содержания и учета большого количества 
социальных признаков. 
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Приоритетной задачей современной об-
разовательной стратегии является формиро-
вание и развитие общих (социокультурных) 
и специальных (профессиональных) компе-
тенций. Социально-экономическая модель 
современности, которая зиждется на прин-
ципе инновации, способна функциониро-
вать и развиваться только при условии пер-
манентного роста числа людей с развитыми 
компетенциями. Вследствие этого главная 
роль в социокультурном процессе отводится 
человеческому фактору, способности лично-
сти к креативной деятельности. 

Проблема развития личности в процессе 
образования вызывает неослабевающий ис-
следовательский интерес [1; 5]. Следует от-
метить, что образовательное пространство 

не только обеспечивает познание окружаю-
щей реальности, но и способствует форми-
рованию личности. Как считают исследова-
тели М. В. Ромм и Р. А. Заякина: «основным 
назначением образовательного простран-
ства остается не только познание, освоение 
и преобразование человеком окружающего 
мира, но и, что не менее важно, путь транс-
формации индивидуальной личностной 
структуры» [4, с. 25]. Культурологическое 
образование является важным инструментом 
в процессе развития компетенций и творче-
ских способностей студента. Культурология, 
исследуя структуру культуры, процесс гене-
рации новой информации, способствует ос-
мыслению алгоритмов креативной деятель-
ности и переводит проблему творчества из 
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интуитивной плоскости в рациональную. 

Семиотико-типологический подход 
(оформлен в рамках тартуско-московской 
семиотической школы), исследует значение, 
структуру и функционирование основных 
типов культурных кодов, которые в совокуп-
ности образуют язык определенной культу-
ры. Его главные положения состоят в следу-
ющем: 

1. разграничение понятий «культурный 
язык» и «культурный текст», где язык – это 
упорядоченная знаковая система, а текст – 
это сообщение на определенном языке, при-
чем текст принципиально не сводим к языку, 
ибо обладает рядом самостоятельных эле-
ментов, таких как смысл текста, композици-
онная рамка, то есть начало и конец текста; 

2. культура может функционировать толь-
ко при наличии спектра парно контрастных 
языков, например, словесного и изобрази-
тельного, дискретного и континуального и т. 
д., которые обмениваются между собой сге-
нерированными текстами; 

3. текст на уровне реальности всегда гете-
рогенен, то есть представляет собой соеди-
нение разных семиотических систем. 

В перспективе данного подхода культура 
предстает как иерархическая система, струк-
турообразующим принципом которой явля-
ется бинарная оппозиция. 

Человек и культура образуют многоуров-
невую систему отношений, в основе которой 
находится принцип амбивалентности. Во-
первых, человечество является и творцом 
культуры и ее продуктом. С одной стороны, 
культура – это результат творческой деятель-
ности человека, без которого существование 
культуры немыслимо. С другой, биологиче-
ская особь рода человеческого становится 
личностью только в пространстве культуры. 
Появление человека и появление культуры в 
истории произошли одновременно – это две 
стороны единого динамического процесса. 

Во-вторых, отдельная личность, явля-
ясь только частью культуры, в то же время 
изоморфна ее универсуму. Культура – это 
продукт деятельности всего человечества, 
она превосходит не только отдельного ин-
дивида, но и совокупность людей живущих 
в определенное историческое время. Семи-
отико-типологический подход в исследова-
нии культуры позволяет сделать вывод, что, 
несмотря на культурную гетерогенность ре-

ального исторического процесса, все культу-
ры имеют инвариантную структуру. Так как 
любая культура является частным случаем 
реализации общей структуры, а человек ста-
новится личностью, усваивая языки и тексты 
культуры, то есть ту же структуру, можно 
сделать вывод, что все три феномена – инва-
риантная структура культуры, историческая 
форма культуры и отдельная личность – изо-
морфны друг другу. 

Изоморфизм личности (индивидуального 
интеллекта) и культуры (коллективного ин-
теллекта) обусловлен тем фактом, что два 
эти феномена как действующие устройства 
представляют собой частные случаи реали-
зации инвариантной структуры, организо-
ванной на принципе бинаризма. Основными 
функциями интеллекта являются генериро-
вание новой информации, ее передача и хра-
нение. 

Бинаризм суть естественная, то есть при-
родная основа сознания человека, ибо го-
ловной мозг состоит из двух полушарий, 
которым присуще принципиально разное 
восприятие окружающего мира. Правое 
(континуально-образный тип сознания)  
и левое (дискретно-логический тип со-
знания) полушария обмениваются сге-
нерированной внутри них информацией, 
результатом чего является сознательная де-
ятельность человека. Бинарная оппозиция 
суть структурообразующий принцип культу-
ры, поэтому минимальную модель культуры 
можно представить как состоящую из двух 
парно контрастных языков. Ю. М. Лотман 
писал: «Идеализированную модель чело-
веческой культуры можно представить как 
двухканальную модель обмена и хранения 
информации, в которой по одному из кана-
лов передаются дискретные, а по другому  – 
недискретные сообщения… Постоянная 
интерференция, креолизация и взаимный 
перевод текстов этих двух типов обеспечива-
ют культуре (наряду с передачей и хранени-
ем информации) возможность выполнения 
ее третьей основной функции – выработки 
новых сообщений» [3, с. 728]. Тем самым и 
сознание человека, и минимальная модель 
культуры представляют собой устройства, 
состоящие из двух принципиально по-
разному организованных субустройств  – 
дискретного и континуального языков, 
генерирующих тексты. Ю. М. Лотман от-
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мечал: «Дискретные тексты дешифруются с 
помощью кодов, основанных на механизме 
сходств и различий и правил развертывания 
и свертывания текста. Недискретные тексты 
дешифруются на основе механизма изо-  
и гомеоморфизма, причем огромную роль 
играют правила непосредственного ото-
ждествления» [3, с. 729]. Дискретный текст 
можно определить как атомарный, в нем 
первичное значение принадлежит языковым 
единицам, а общее значение текста произво-
дно от значения единиц. Примером дискрет-
ного текста может служить литературное 
произведение, где отчетливо просматривает-
ся линейная цепь языковых единиц (буквы, 
слова, предложения) составляющих текст и 
обладающих стабильным значением. Конти-
нуальный текст можно определить как холи-
стический, в нем первичное значение при-
надлежит тексту, его структуре, а значение 
языковых единиц производно от положения 
в структуре. Примером континуального тек-
ста может служить живописная картина,  
в которой общее значение детерминировано 
структурой, а выявление языковых единиц в 
значительной мере носит условный харак-
тер. Следует отметить, что бинарная оппо-
зиция «дискретность / континуальность» 
является идеальной моделью, и в чистом 
виде дискретные и континуальные тексты 
не существуют. Применительно к реально-
му культурному тексту правомочно говорить 
лишь о доминировании в нем дискретного 
или континуального принципа построения. 

Культурные языки обмениваются вырабо-
танными внутри них культурными текстами. 
Ю. М. Лотман отмечал: «Обмен этот [тек-
стами между языками – В. В.] совершается 
в форме семантического перевода» [2, с. 47]. 
В качестве культурного текста может вы-
ступать любой феномен, обладающий смыс-
лом, который дешифруется определенным 
культурным кодом. Соответственно, чтобы 
понять текст, необходимо знать создавший 
его язык. Культура представляет собой ие-
рархию языков, отношения между которыми 
колеблются на шкале от полностью взаимно 
переводимых до почти взаимно непереводи-
мых. Если бы языки были полностью взаим-
но непереводимыми – это привело бы к раз-
рушению культуры, ибо тексты одного языка 
были бы принципиально не видимыми для 
другого языка. Степень точности перевода 

прямо пропорциональна степени взаимной 
переводимости языков. Тексты, получаемые 
в результате перевода, располагаются по оси 
бинарной оппозиции «эмблема / символ», 
где эмблема выражает ситуацию точного 
перевода, а символ – приблизительного.  
В ситуации точного перевода между еди-
ницами двух языков (культурный язык с 
которого переводят и культурный язык, на 
который переводят) должны существовать 
точные смысловые эквиваленты. Эмблемы 
создаются при необходимости наличия не-
скольких вариантов выражения одного и 
того же смысла, как, например, эмблемати-
ческие знаки правил дорожного движения, 
где визуальный дорожный знак имеет одно-
значный вербальный эквивалент. Используе-
мый в правилах дорожного движения графи-
ческий язык разбит на дискретные единицы, 
которые составляют однозначные эквива-
ленты дискретным словесным выражениям. 
Эмблема и ее значение находятся в отноше-
нии взаимной переводимости. 

Однако в ситуации, когда содержание 
текста на дискретном языке необходимо вы-
разить средствами континуального языка, 
точный перевод в принципе невозможен, 
поскольку не существует точных эквивален-
тов между единицами двух этих языков. Бо-
лее того, само выделение единиц значения 
в континуальном тексте имеет во многом 
условный характер, ибо они производны 
от структуры текста. Ю. М. Лотман писал: 
«Дискретной и точно обозначенной семан-
тической единице одного текста в другом 
[континуальном – В. В.] соответствует неко-
торое смысловое пятно с размытыми грани-
цами и постепенными переходами в область 
другого смысла. Если же там и имеется sui 
generis сегментация, то она не сопоставима 
с типом дискретных границ первого текста»  
[Там же]. В ситуации перевода текста с одно-
го языка на другой, когда данные языки нахо-
дятся в состоянии взаимной непереводимо-
сти, между их единицами устанавливаются 
отношения приблизительной эквивалентно-
сти. Необходимыми условиями возникно-
вения подобной эквивалентности являются, 
во-первых, существование некоторого соци-
окультурного контекста, в котором оправда-
но сближение языков и, во-вторых, наличие 
общего метаязыка, осмысляющего подобное 
сближение. В результате образуется символ, 
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который находится со своим значением в от-
ношениях неполной переводимости и прин-
ципиальной неоднозначности. Символи-
зация как процесс сближения разного рода 
знаков путем установления между ними 
отношений приблизительной эквивалентно-
сти, носит характер смыслового взрыва, ибо 
приводит к выявлению новых смысловых 
связей и появлению оригинальных текстов. 

Эквивалентность, устанавливаемая меж-
ду семиотическими единицами различных 
языков, называется «троп». С точки зрения 
стилистики, троп суть разного рода изме-
нения основного значения слова, а с точки 
зрения семиотики, троп суть элементарный 
текст на двух языках. 

Понятие «троп», традиционно связанное 
с лингвистикой, в XX в. в контексте семи-
отики приобрело широкое значение. Сле-
дует отметить, что семиотика, которая в 
значительной степени суть надстройка над 
лингвистикой, рассматривает любую упо-
рядоченную систему знаков как культурный 
язык, имеющий инвариантную структу-
ру. Лингвистические языки (естественные 
языки) в семиотике рассматриваются как 
наиболее репрезентативные с точки зрения 
анализа. Поскольку все культурные языки 
в семиотике исследуются как изоморфные, 
то лингвистическая теория распространя-
ется на все виды языков. Частным случаем 
данного подхода стало расширение сферы 
функционирования понятия «троп», которое 
вышло за пределы естественного языка и 
стало применяться ко всем культурным язы-
кам. Тропы обнаружили в живописи, архи-
тектуре, кинематографе и т. д. В семиотике 
принципиальное значение имеют два вида 
тропов – метафора и метонимия, которые 
организованы в бинарную оппозицию. 

В стилистике приняты следующие опре-
деления: метафора – это употребление сло-
ва в переносном смысле, а метонимия – это 
замещение одного слова другим, смежным 
по смыслу. В современных лингво-семио-
тических исследованиях наблюдается тен-
денция рассматривать тропы «метафора» 
и «метонимия» как два основных типа от-
ношений между языковыми единицами.  
В данной перспективе метафора и метони-
мия отождествляются с выделяемыми в язы-
ке парадигматическими и синтагматически-
ми отношениями соответственно. Следует 

напомнить, что Ф. де Соссюр заложил осно-
вы парадигматики и синтагматики как двух 
аспектов анализа языка, а, Р. Якобсон связал 
метафору и метонимию, выделив их как ос-
новные виды тропов, с парадигматической и 
синтагматической осями структуры языка. 
Парадигматические отношения или ассоциа-
тивные, которые можно выразить формулой 
«или – или» – это противопоставление друг 
другу нескольких языковых единиц, выбор 
в текстопорождающем процессе одной из 
взаимоисключающих единиц. Равноправ-
ные, автономные единицы языка, входящие 
в парадигматические ряды, объединяются 
только в рамках общего для них метаязыка, 
в реальной ткани текста их объединение не-
возможно. Синтагматические отношения 
или линейные, которые можно выразить 
формулой «и – и» – это связи и зависимости 
между языковыми единицами, одновремен-
но сосуществующими в тексте. В синтагма-
тике языковые единицы рассматриваются 
как позиционно и контекстно упорядочен-
ные, их различимость носит относительный 
характер. 

Троп возникает при условии, что у обра-
зующих его языковых единиц существует 
совпадение, сходство или подобие опреде-
ленного числа «сем». В семантике термин 
«сема» обозначает элементарную составную 
часть значения языкового знака, ибо семан-
тические концепции исходят из гипотезы о 
том, что значение языкового знака представ-
ляет собой структуру и принципиально чле-
нимо на более мелкие элементы значения. 
В качестве примера можно привести рас-
пространенный в художественных текстах 
прием отождествления людей с природными 
явлениями – «мать / природа», «девушка  / 
весна» и т. д. Несмотря на то, что между 
подобными сближающимися языковыми 
единицами нет естественной связи, они свя-
зываются по подобию и сходству сем. Так в 
случае «мать / природа» общая сема – это 
репродуктивная функция. 

Семантическая эффективность тропа об-
ратно пропорциональна количеству общих 
сем. Наибольший семантический эффект 
тропа возникает в случае когда заменяемая и 
заменяющая единицы принадлежат к макси-
мально удаленным семантическим сферам 
и объединены на основе минимального ко-
личества сем. Принцип семантической уда-
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ленности реализован в бинарной оппозиции. 
Поэтому заменяемое и заменяющее относят-
ся к разным семантическим пространствам, 
между которыми отношения: «реальность / 
иллюзорность», «одномерность / многомер-
ность», «дискретность / континуальность» 
и т. д. Заменяемое и заменяющее настолько 
несопоставимы, что эквивалентность, уста-
навливаемая между ними, не является про-
стым актом перевода, а порождает принци-
пиально новую семантическую ситуацию, 
которая актуализирует ранее скрытые резер-
вы смысла. 

Гипотетическая модель минимально 
действующего семиотического устройства, 
включающая в себя два субустройства, осно-
ванных на принципах дискретного и конти-
нуального кодирования, позволяет сделать 
вывод о том, что элементарный, «естествен-
ный» троп возникает на пересечении дис-
кретного и континуального кодов. Однако 
любая исторически реальная культура как 
семиотическая система несравненно слож-
нее минимальной модели и представляет 
собой иерархическую структуру, в которой 
троп возникает при столкновении двух и 
более взаимно непереводимых языков. В 
реальной культуре оппозиция «дискретное / 
континуальное» становится не единственно 
возможной, а идеальной, самой выраженной 
ситуацией возникновения тропа. 

Троп как генератор информации, суще-
ствующий на пересечении разно устроен-
ных языков, тождественен механизму твор-
ческого мышления человека, ибо приводит 
к установлению новых смысловых связей 
и образованию принципиально новых тек-
стов, не выводимых напрямую из ранее 
существующих. Процесс возникновения 
тропов на участках языковой непереводи-
мости носит как бессознательный, так и со-
знательный характер. Следует отметить, что 
применительно к процессу возникновения 
тропов оппозиция «бессознательное / созна-
тельное» не имеет абсолютного характера, 
правомерно говорить только лишь о домини-
ровании в каждой конкретной социокультур-
ной ситуации одного из двух ее элементов, 
которые сосуществуют как две взаимно до-

полнительные тенденции. Бессознательное 
генерирование тропов является основой 
процесса культурного развития человечества 
как такового. Во всех сферах жизнедеятель-
ности человека (наука, искусство, религия, 
философия и т. д.) тропы играют исключи-
тельно важную роль. Так, например, созда-
ние наглядных моделей элементарных ча-
стиц в физике, внедрение идей дарвинизма в 
социологии и т. д. суть тропы. Сознательное 
генерирование тропов относится преимуще-
ственно к сфере искусства и неравномерно 
распределено по разным культурно-исто-
рическим периодам. Одни культурно-исто-
рические периоды, как, например, реализм 
ориентированы на сознательный отказ от 
тропов, а другие, как, например, символизм 
ориентированы на тропы как обязательный 
признак произведения искусства. 

На основе полученных результатов иссле-
дования можно сделать вывод, что семиоти-
ко-типологические исследования культуры, 
осуществляемые в контексте культурологии, 
имеют принципиальное значение в процессе 
формирования и развития компетентности 
студентов. Подобные исследования куль-
туры позволяют раскрыть и алгоритмизи-
ровать механизм творческой деятельности.  
В итоге личность, находясь в разножанро-
вых ситуациях, связанных с поиском ориги-
нальных решений, способна действовать на 
основе рациональной стратегии, а не руко-
водствуясь интуитивными импульсами. 
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Археология – область исследований, сто-
ящая на стыке гуманитарных, естественных 
и точных наук, в этом не только её своеобра-
зие, но и мощный стимул к расширению ин-
тереса учащихся к научному знанию. 

Занятия, проводимые на основе междис-
циплинарного подхода по таким важным 
вопросам, как формирование архаического 
мировоззрения, его кодирование в знаковых 
системах и дешифровка с помощью уни-
версальных культурных и языковых коды 
современности, принесут неоспоримую 
пользу для развития познавательного инте-
реса. Как показывает многолетняя деятель-
ность школьных археологических кружков, 
организованных и возглавляемых доктором 

исторических наук, профессором Новоси-
бирского государственного университета 
Татьяной Николаевной Троицкой, уникаль-
ность занятий археологией состоит в том, 
что уже на самом начальном этапе они по-
зволяют делать реальные научные открытия, 
результаты которых становятся предметом 
выступлений на научных конференциях сна-
чала в школе, потом формируют научный ис-
следовательский интерес и делаются делом 
всей жизни. 

Поскольку в археологии теоретический, 
знаниевый компонент обучения неразрыв-
но связан с формированием компетенций, 
то становление практических навыков дея-
тельности в полевых условиях, выбор более 
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привлекательных для данного ученика форм 
и рода занятий вплотную подводят подрост-
ка к необходимости самоопределения как 
в предпрофессиональной подготовке, так 
и в сфере межличностных отношений. Это 
представляется достаточно важным, по-
скольку в условиях гуманизации образова-
ния на современном этапе особое внимание 
концентрируется на нравственном развитии 
личности [2, с. 39]. Приоритетной задачей 
образования становится создание такой со-
вокупности условий развития обучающего-
ся, которые обеспечат в будущем его готов-
ность жить и успешно действовать в мире 
гуманитарных ценностей. Первый опыт их 
осмысления может быть приобретен при ра-
боте с археологическими артефактами. 

Нередко семантику одной и той же наход-
ки разные исследователи интерпретируют 
неоднозначно. Неизбежно возникает вопрос: 
какая же из них наиболее адекватна? Это 
происходит потому, что при исследовании 
мы сталкиваемся, по крайней мере, с двумя 
группами объективных трудностей. 

Первая из них универсальна. Пытаясь 
раскрыть смысл предмета, мы его «расска-
зываем», т. е. переводим с образного языка 
нашего восприятия на словесный язык. Ни-
какой осмысленный перевод, даже с одного 
словесного языка на другой, не будет адек-
ватным. Нормальная для всех видов образ-
ной информации многозначность «языка» 
ритуальных предметов становится серьез-
ным препятствием на пути однозначного по-
нимания (точнее – угадывания) их смысла. 

Вторая объективная трудность состоит в 
том, что предмет, который мы хотим понять, 
был сделан за тысячи лет до нас, когда в со-
знании людей преобладало мифологическое 
мышление, и логика была несколько иной. 
Вместе с тем, трудности семантической ин-
терпретации древних предметов успешно 
преодолеваются, благодаря исследователь-
ской интуиции. Однако интуитивные суж-
дения недоказуемы и поэтому не являются 
научными фактами в строгом смысле слова. 
Для того чтобы они стали таковыми, необ-
ходима разработка определенных критериев 
достоверности «прочтения» их смысла по 
определенным правилам. 

При изучении символических структур, 
как и в случае с естественным языком, ис-
следователь восстанавливает в результате 

достаточно сложных процедур глубинную 
структуру, которой бессознательно владе-
ет носитель традиции, последнему же до-
ступна, как правило, лишь поверхностная 
семантика. Таким образом, неумение объ-
яснить символ не свидетельствует о его не-
мотивированности, а наличие мотивировки 
открывает лишь поверхностную семантику, 
за которой исследователю еще предстоит 
выявить глубинную мотивацию. 

Перемещение вещи по шкале сакральных 
ценностей определяется не только создава-
емой внешне по отношению к вещи ситуа-
цией, но и собственными бытовым и мифо-
ритуальным предназначением вещи. Вещь 
или категория вещей имеют в глазах людей 
определенную ауру, которую они склонны 
принимать за проявление самой сущности 
вещи. Именно потому, что значение вещи 
устанавливается только через обращение к 
мифо-ритуальному контексту, чрезвычайно 
трудно оценить с этой позиции археологиче-
скую вещь, т. к. приходится констатировать 
утраченность, в той или иной степени этого 
контекста [8, с. 90]. 

Любая трудовая деятельность, в том чис-
ле и гончарство, имеет системно организо-
ванный характер. В свою очередь сосуды, 
являясь результатом системно организован-
ной деятельности гончара, содержат в себе 
в некой специфической форме информацию 
обо всех видах деятельности, связанных с 
глиняной посудой. Это позволяет рассма-
тривать древний глиняный сосуд не просто 
как «целостный объект» и не как «набор» 
признаков, а как результат действия опреде-
ленных навыков труда, использованных ма-
стером для изготовления, и закрепленных в 
культурных традициях. 

Одним из аспектов науки о древнем гон-
чарстве является слабое понимание связи 
технологии производства глиняной посу-
ды с духовными традициями, социальным 
устройством, религиозными верованиями, 
существующими в древних и средневековых 
обществах. Требует изучения проблема тех-
нологической дифференциации при изготов-
лении поселенческой бытовой, поселенче-
ской ритуальной, ритуально-погребальной 
видов посуды. Необходимо также выяснить 
причины взаимосвязи технологии производ-
ства глиняной посуды и ее орнаментации, 
проявляющиеся в разных орнаментально-
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технологических традициях керамики [1]. 

Лепная керамика является одним из наи-
более ярких индикаторов мировоззрения 
изготовившего ее населения. Различные ке-
рамические комплексы отличаются между 
собой по форме, орнаментации, составу 
формовочной массы и технике изготовления. 

Форма и орнамент сосудов, а также техни-
ка их изготовления являются четко выражен-
ными маркерами этнокультурной принад-
лежности их изготовителей. Возможность 
культурно-исторической интерпретации 
результатов технологических исследований 
древней глиняной посуды позволяет рассма-
тривать материальную и духовную культуру 
древнего населения с другого ракурса. 

Так, для степных кочевников раннего же-
лезного века более характерны сосуды с за-
кругленным дном и зауженным горлом, ко-
торые удобнее использовать при подвижном 
образе жизни и отсутствии стационарного 
жилища. У жителей лесостепей и лесов, ве-
дущих оседлый образ жизни, распростра-
нены сосуды большого объема, с плоским 
дном и широким горлом. В таких горшках 
удобно хранить появившийся избыток продо-
вольствия. Так же лесное население на своей 
посуде выполняло более сложную и разноо-
бразную орнаментацию, покрывавшую до 
половины объема сосуда, степняки украшали 
только венчик узкой полоской орнамента из 
одного-двух повторяющихся элементов. 

В настоящее время данные о технологии 
лепки сосудов позволяют изучать ход и эта-
пы развития культурной и этнокультурной 
истории древнего населения, происхожде-
ния и эволюции графического орнамента на 
глиняных сосудах, разработаны методики 
выделения по технологии и орнаментации 
посуды одного мастера и многое другое. Ме-
тодика технологического анализа позволяет 
различать следы действий обрядового ха-
рактера. Следы такого рода действий обна-
ружены, например, среди навыков придания 
прочности сосудам. 

На первом этапе исследования разграни-
чение производственных и обрядовых дей-
ствий оправдано, так как выделяются и обо-
значаются явления, подлежащие изучению. 
Но в исторической технологии, поскольку 
производство и мировоззрение разведены, 
задачи (смыслы) обрядовых действий выно-
сятся за рамки производственного процесса. 

В исторической семантике предлагается не 
ограничивать смысл навыка труда произ-
водственной задачей гончара, а видеть в нем 
более широкий, присущий ему культурный 
смысл. Навыки труда исследуются в соот-
ветствии с логикой архаического мышления. 

Семантико-технологический подход – это 
изучение исторических закономерностей 
развития технологии во взаимосвязи с ми-
ровоззренческими смыслами [3]. Изготов-
ление посуды порой приобретает характер 
ритуального действа: «Гончар идет к ко-
лодцу в субботу до восхода солнца. Подой-
дя к колодцу, говорит «Я пришел за водой, 
горшки делать для творога, для сметаны, для 
масла»; приходит домой заливает глину этой 
водой, месит и делает горшки. Сделать нуж-
но до восхода солнца, тогда горшки будут 
крепкие» [7, с. 42]. 

У некоторых народов Северной Азии 
кузнец и гончар, придающие форму матери-
альным субстанциям, совокупно противо-
поставляются шаману, манипулирующему 
духовной субстанцией [4]. Смысл народно-
го воззрения на гончаров и гончарство оха-
рактеризовали С. М. и Н. И. Толстые: «… и 
черепичники, которым у южных славян при-
писывается магия вызывания засухи, и гон-
чары трактуются в народном сознании как 
жрецы огня, которым огонь сообщает свою 
власть над осадками» [6, с. 116]. 

Необходимо отметить многозначность и 
некоторую неопределенность народных по-
верий: гончары не только демиурги (создаю-
щие горшки из глины подобно тому, как бог 
создал человека из праха), но и распорядите-
ли адского пламени. 

Можно также ввести понятие «ритуаль-
ной функции», имея в виду как значимое 
использование вещей в обрядности, так и 
поверия и запреты, регламентирующие их 
утилитарное использование. Соотношение 
ритуальной функции с другими функциями 
вещей (практической, социальной, эстетиче-
ской и т. д.) по меньшей мере двойственно: 
она может рассматриваться в одном ряду с 
другими лишь на достаточно абстрактном 
уровне, при рассмотрении же самой риту-
альной функции, как правило, выясняется, 
что она перекрывает остальные функции, 
включает их в себя и по-новому организует. 

Ритуал работает одновременно в двух на-
правлениях, организуя макрокосм и микро-
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косм, с одной стороны, ритуал обращен к 
богам, а с другой – к людям. В первом слу-
чае ритуал укрепляет «космическую орга-
низацию, ее принцип, твердое, устойчивое 
место, в котором пребывает божественное и 
сакральное» [9, с. 21], во втором – «психиче-
скую» структуру. 

Таким образом, формируется представле-
ние о сущности ритуального символа не как 
о сумме, или пучке, абстрактных значений 
или тексте, хранящем информацию о мифо-
поэтической картине мира, а, скорее, как о 
пространстве и инструменте семантических 
трансформаций. 

На основе всестороннего анализа дошед-
ших до нас отдельных предметов и при со-
поставлении их с картинами традиционного 
мировоззрения, выраженного в конкретных 
мифах и обрядах, мы можем реконструиро-
вать отдельные черты идеологии древнего 
населения. Учащиеся, получая знания по 
истории древнего мира и по самым общим 
основам археологии, формируют стойкие 
познавательные интересы к этим предметам. 
За отдельными разрозненными фактами, да-
тами, эпизодами, изложенными в учебнике, 
позволяет увидеть все аспекты историче-
ского развития, целостный исторический 
процесс. В том числе реконструировать от-
дельные сюжеты, такие как мировоззрение, 
не только проводя параллели с современны-
ми племенами, сохраняющими первобытно-
общинный строй, но и используя данные, 
получаемые при изучении археологической 
керамики методами естественных наук. 
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Архаическое сообщество отличается 
крайней степенью ригидности и стабильно-
сти за счет четкой «вписанности» всех воз-
можных потребностей, состояний и видов 
деятельности составляющих его индивидов 
в жесткую систему. [2, с. 236]. Главным спо-
собом самосохранения в таких обществах 
была хорошо продуманная система социали-
зации, во время которой появлялись зачатки 

организованных форм воспитания, важней-
шим из которых является инициация. 

В период инициации осуществлялось 
древнейшее более или менее формализован-
ное обучение – обучение, имеющее характер 
института. Ядро инициаций – организован-
ное, обладающее своими собственными 
устоявшимися методами воспитание. Про-
хождение инициационной практики пред-
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полагало в равной степени как психологиче-
скую перестройку, так и присвоение нового 
социального статуса. переход в иную катего-
рию социально взрослых членов общества. 

Инициационные обряды известны любой 
традиционной культуре. Отличаясь между 
собой в частностях, они представляют со-
бой единую систему, основанную на не-
обходимости устранения несоответствий 
между биологическим возрастом и социаль-
ным статусом. А поскольку подобное несо-
ответствие воспринимается социумом как 
кризис, то ликвидировать его надлежит в 
рамках традиции, вписывая как сам кризис, 
так и пути его преодоления, в общеритуаль-
ный контекст. Практически все известные 
культуры, интерпретируя инициации, идут 
по типологически единому пути, используя 
общую схему «лишение предыдущего ста-
туса – приобретение последующего». Как 
пиcал М. Элиаде, «в терминах философских 
посвящение равнозначно онтологическому 
изменению экзистенциального состояния. 
К концу испытаний неофит обретает совер-
шенно другое существование, чем до посвя-
щения: он становится другим» [17, с. 12-13]. 
Данная схема вполне вписывается в ком-
плекс традиционных представлений о струк-
туре времени, на что справедливо указывает 
Э. Лич: «Пребывание в каждом из статусов 
составляет период социального времени 
(имеющего социальную продолжитель-
ность), но сам обряд, знаменующий пере-
ход к новому статусу (достижение половой 
зрелости, свадьба, исцеление, похороны),  – 
это интервал социального безвременья»  
[8, с. 45], который, в свою очередь, воспри-
нимается как смерть. Отсюда устойчивый 
мотив смерти участников инициации, как в 
структуре самого ритуала, так и в текстах, 
его сопровождающих. То есть процесс обре-
тения нового статуса членом общества вос-
принимается как своеобразный ритм потерь 
и приобретений, который носит «преимуще-
ственно спиральный характер, и приобрете-
ния, в конечном счете, не только ликвидиру-
ют потери, но имеют характер абсолютного 
обогащения космоса и общины» [9, с. 239]. 

Такой подход очень удачно включает ини-
циационный комплекс в общую традици-
онную схему умирания-возрождения (кос-
мологические концепции) и воспроизводит 
архаическую пространственно-временную 

структуру (роль «иного» мира и начально-
го времени как места и момента свершения 
ритуала посвящения). Потеря социального 
статуса рядом членов коллектива расцени-
вается обществом как вторжение социально-
го Хаоса, а успешное прохождение обряда, 
обогащающее социум новыми полноправ-
ными членами, – как торжество социально-
го Космоса. При этом необходимо помнить, 
что инициационный обряд исполнял в тра-
диционном обществе и очень важную со-
циализирующую функцию: он «закреплял 
нормативную, полученную в жизни систему 
информации, структурализовал социальную 
позицию индивида» [3, с. 244]. 

Принципиальная лиминальность риту-
альной картины мира в рамках мифоло-
гического мышления с необходимостью 
трансформирует пограничное состояние (на 
пороге между жизнью и смертью, ни жив, 
ни мертв) в процесс (смерть – воскрешение). 
Мифологические и эпические коннотации 
ритуального инициационного процесса 
представляют собой сюжеты, так или ина-
че воплощающие идею временной смерти и 
последующего возрождения, среди которых 
можно выделить несколько базовых моти-
вов: посещение «иного» мира или подъем по 
космической вертикали, символическое по-
гребение, проглатывание героя чудовищем и 
расчленение тела и/или лишение плоти. 

Несомненным отражением инициацион-
ного комплекса являются нисхождения ге-
роя во плоти в ад (царство мертвых и т. д.), 
очень популярные в большинстве культур 
и выступающие в качестве специфических 
элементов героических посвящений, имею-
щих целью достижение персонажами физи-
ческого бессмертия. То есть герой для того, 
чтобы выйти на следующий уровень бытия 
(бессмертие тела), должен вместе с этим те-
лом побывать в мире мертвых и вернуться 
обратно – умереть в физическом теле и в нем 
же возродиться, разорвав, таким образом, 
общую мифологическую закономерность, 
достигнув сверхчеловеческого, духовного 
статуса. То же самое происходит и с посвя-
щаемым неофитом – он должен доказать 
своим телом, прошедшим через обрядовые 
пытки и символическую смерть, свое право 
на новую жизнь. В качестве примера можно 
привести сюжеты осетинского нартовского 
эпоса, в которых героем является Сослан 
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(«Озеро ада» [11, с. 145-149], «О том, как 
нарт Сослан живым побывал в Стране мерт-
вых» [11, с. 156-160]. 

Все приведенные фольклорные моти-
вы, отражающие инициационные ритуалы, 
связаны с вертикальной структурой мифо-
логического пространства и коммуникатив-
ными связями в рамках этой структуры, при-
чем вектор этих коммуникаций направлен 
вниз  – «под землю». Но в силу принципи-
альной трехчленности пространства мифа, 
связь, воплощающая символику временной 
смерти, должна строиться как по направле-
нию «вниз», так и по направлению «вверх», 
поскольку инварианты «иного» мира, без ко-
торых символика смерти теряет смысл, на-
ходятся как в Нижнем мире, так и Верхнем. 
И действительно, коммуникативный вектор, 
направленный в Верхний мир, легко обнару-
живается и в традиционных инициационных 
сценариях, и в отражающих их фольклор-
ных произведениях. 

В качестве основного и наиболее очевид-
ного коммуникативного средства с Верх-
ним миром в традиционных культурах вы-
ступает то или иное воплощение мировой 
оси. Это – устойчивая культурная констан-
та, характерная для народов разных частей 
земли. Поднимаясь на дерево, столб и т. д., 
неофит символически поднимается на небо 
(в Верхний мир), временно становится недо-
ступным для соплеменников – то есть «уми-
рает», а заодно приобщается к сакральным 
ценностям социума, что, в конечном счете, и 
является условием и целью проведения ини-
циационного ритуала. 

В нартовском эпосе мотив подъема по 
мировой вертикали воплотился в сказании о 
наказании Сырдона («Сказание об Урызма-
ге, Хамыце и Созырыко» [11, с. 191-196] и 
др.), где разгневанные нарты привязывают 
его к верхушке дерева. Генетическая связь 
этого блока сказаний с обрядами посвя-
щения, подтверждается тем, что Сырдон с 
вершины дерева утверждает, что видит, как 
«бог пшеницу молотит» (мотив перемеще-
ния по мировой оси), а также тем, что он, 
«с тех пор как залез сюда, ничего не ел и не 
пил» (голод, служащий наиболее зримым 
воплощением идеи отрыва неофитов от со-
циума, маркирует и принципиально важное 
состояние временной смерти). 

Следующий мотив инициационной риту-

альной практики – расчленение тела – пред-
ставляет особый интерес, поскольку наибо-
лее полно отражает символику временной 
смерти и, с другой стороны, выступает как 
альтернатива всем остальным, так или ина-
че сводимым к акту коммуникации в рамках 
мифологического пространства. 

Расчленение неофитов и лишение их пло-
ти сводит жизнь к «ее высшей и неделимой 
сущности» [17, с. 238]. Подобные посвя-
тительные испытания и соответствующие 
фольклорные сюжеты широко распростра-
нены в регионах, где еще недавно – или же 
до сих пор – в качестве основного средства 
социокультурной регуляции доминировал 
шаманизм. Кроме того, популярность в ри-
туале и фольклоре мотива расчленения свя-
зана, несомненно, также с тем, что он напря-
мую обращается к одной из определяющих 
мифологических констант – космогониче-
ской картине мира, где расчленение перво-
существа или его аналога непосредственно 
соотносится с творением мира. 

В шаманизме расчленение тела до скеле-
та образует целый символико-ритуальный 
комплекс, центром которого является пред-
ставление о жизни как постоянном обновле-
нии. Подобные упражнения знаменуют вы-
ход из времени. Шаман не только предвидит 
собственную смерть, но и один знает внев-
ременной источник жизни – кость. Кость 
символизирует для архаического сознания 
корень животной жизни, матрицу, на кото-
рой постоянно нарастает плоть. Созерцая 
себя, как скелет, шаман выходит из времени 
и приобщается к вечному источнику жизни 
[18, р. 83]. 

Активно использовалась подобная сим-
волика различными школами йогинов. Так 
школа канпхата почитает в качестве своего 
основателя великого мудреца Горакхнатха, 
который передал свои знания ученикам че-
рез инициацию, в ходе которой он их убил, 
вычистил внутренности, а кожу повесил су-
шиться на дерево [16, с. 360]. 

Изображение скелета, костей составляют 
характерную особенность костюмов шама-
нов. В мистерии цам действующими лицами 
являются хохимои – маски-скелеты, олице-
творяющие промежуточное состояние меж-
ду смертью и новым рождением [5, с. 165]. 
По мнению А. Я. Сыркина, в символике 
скелета, широко используемой в шаманских 
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традициях всего мира, следует видеть сня-
тие противоположностей живое – неживое  
[14, с. 8]. Снятие таких противоположностей 
составляет существенный момент содержа-
ния Упанишад [5, с. 168]. Подобные упраж-
нения традиционно считались доступными 
только великим мудрецам и, неслучайно, 
даже Будда, как описывает Ашвагхоша, , 
дабы убедить всех в своем духовном могу-
ществе, взлетал в воздух, расчленял свое 
тело на части, а затем снова соединял их  
[1, с. 188]. 

В рассматриваемом контексте интересно 
осетинское сказание о появлении у нартов 
музыкального инструмента фандыра. По 
ходу повествования герой Хамыц, обижен-
ный Сырдоном, расчленил и бросил в котел 
с кипящей водой троих сырдоновых сыно-
вей. В ответ на что Сырдон, скорбя по детям, 
изобрел (или впервые использовал) инстру-
мент фандыр [10, с. 206-207]. 

Если в качестве объектов посвятитель-
ного ритуала выступают дети Сырдона, то 
субъекты – Хамыц и сам Сырдон. Образы 
и Хамыца и Сырдона в контексте инициа-
ционной мифологии можно трактовать как 
«высшие существа», которыми и проводит-
ся посвящение. Если роль Хамыца в осе-
тинском сказании очевидна, – он расчленяет 
тела неофитов, то есть несет им временную 
смерть, то для понимания роли Сырдона не-
обходимо обратиться к сравнительному ма-
териалу. Е. М. Мелетинский, исследуя мифы 
палеоазиатов, среди прочих вариантов обра-
за трикстера-Ворона выделяет следующий: 
«Создатель бубна и автор заклинания, кото-
рый лечит своих детей, тем санкционируя 
и придавая силу шаманскому заклинанию» 
[10, с. 42]. Сырдон, аналогично Ворону, из-
готавливает музыкальный инструмент – не-
сомненно, для излечения/оживления своих 
детей. Данный мотив инициационной ми-
фологии был пересемантизирован героиче-
ским эпосом, сюжету была придана эпиче-
ская драматичность, и в результате сыновья 
Сырдона так и не были оживлены. Но ис-
пользование сравнительно-мифологическо-
го метода не оставляют никаких сомнений, 
что сказание о появлении у нартов фандыра 
имеет самое непосредственное отношение к 
инициационным ритуалам. 

С расчленением тела неофита связан еще 
один мотив нартовского эпоса об «играх» 

Батраза, в которых он ловит зубами пуска-
емые в него стрелы [11, с. 281]. Этот мотив, 
который можно назвать «стрельбой по жи-
вой мишени», имеет параллели в этнографи-
ческой реальности: «У цезов юношу сажали 
на деревянную мишень, а опытные стрелки 
стреляли по ней. Стрельба могла вестись 
и по небольшим палочкам, которые встав-
ляли между пальцами руки испытуемого»  
[6, с. 20]. Связь с инициационными ритуала-
ми здесь очевидна. 

Лишение неофитов плоти и последую-
щее возвращение их к жизни – существен-
ный мотив инициационных ритуалов, от-
ражающий символику временной смерти. 
Этот мотив особенно распространен среди 
обществ, чья хозяйственная и культурная 
жизнь связана с охотой. «Превращение тела 
в скелет, сопровождаемое рождением новой 
плоти и крови, – такова специфическая для 
охотничьей культуры тема посвящения»  
[17, с. 184]. Связано это с тем, что скелет – не 
важно, человеческий или животный, – вос-
принимается традиционной культурой как 
основа жизни, с которой начинается бытие 
в плотском мире, и которой оно заканчива-
ется. То есть можно говорить об определен-
ной «идее» скелета в сознании архаического 
человека, которая на материальном, пред-
метном уровне воплощает комплекс пред-
ставлений о начале и конце. Не случайно в 
космогонической мифологии из скелета пер-
восущества создаются горы – «кости зем-
ли», основа, на которую опирается весь мир. 
При этом скелет – это еще и промежуточная 
стадия между прошлой и будущей жизнью, 
своеобразный залог грядущего возрожде-
ния. М. Элиаде отмечает: «животные и люди 
возрождаются, начиная с кости; некоторое 
время они пребывают в плотском существо-
вании, и, когда они умирают, их «жизнь» 
концентрируется в скелете, на основе кото-
рого они возрождаются» [15, с. 156]. 

Ф. Жинью проанализировав значение вы-
ражения «костная душа» и «костное тело» 
в авестийской и пехлевийской традициях, 
пришел к выводу о существовании у древ-
них иранцев особой «костной души», в 
которой находится квинтэссенция жизни. 
Грядущее возрождение начнется с нового 
покрытия плотью, сохранившихся в целости 
костей [19, р. 67]. Наличие особого отноше-
ния к костям в древнем Иране подтвержда-
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ется и похоронными обрядами. «Вендидад»  
(6. 49–51) предписывает: «Необходимо сде-
лать вместилище для костей, чтобы они не 
были унесены собаками или волками, кров 
от всех напастей». Такие обряды направлены 
на сохранение всех костей скелета в поряд-
ке, чтобы ни одна кость не была утрачена ко 
дню возрождения. Иранская традиция гово-
рит не о возрождении плоти, а о повторном 
окостенении, с помощью которого человек 
может возвращаться к жизни, так как ко-
сти и дух есть два главных элемента жизни  
[19, р. 67]. 

Особое отношение к костям было свой-
ственно и восточно-иранским племенам. 
Геродот упоминает об обычае массаге-
тов варить умершего и поедать его плоть  
[4, с. 93]. Сущность таких обрядов заключа-
ется в скорейшем освобождении костей от 
плоти, что должно способствовать быстрей-
шему их возрождению. В Иране подобным 
целям служили обряды выставления тела 
умершего на съедение собакам и птицам. На 
территории Хорезма многочисленны наход-
ки оссуариев – ритуальных сосудов, предна-
значенных для хранения очищенных костей. 
Наличие подобных идей уже в индоиран-
ский период подтверждается и упоминани-
ем в Ригведе обряда выставления, а также 
обычаем захоронения костей у деревьев или 
на них [7, с. 89]. Помещение мертвых тел на 
ветвях деревьев описывается в Шатапатха-
брахмане (IV. 5. 2. 13), причем речь идет об 
инициированных мудрецах [13, с. 314]. 

Неудивительно, что традиционные куль-
туры воспользовались таким чрезвычайно 
богатым значениями образом, и, прежде 
всего, включили его в структуру инициаци-
онных обрядов, где именно символика смер-
ти и воскрешения играет ключевую роль.  
В этот сценарный план замечательно вписы-
вается популярный сюжет нартовского эпо-
са об оживлении героями скелета великана 
(«Сослан и череп великана» [11, с. 451-454], 
«Как по мольбе Батраза оживился богатырь-
великан» [11. с. 454-455]). 

С мотивом расчленения тела генетиче-
ски связаны физические ограничения: за-
крывание глаз/лица (ритуальная слепота), 
запрет на связную речь или делегирование 
коммуникативных функций ритуальному 
заместителю (ритуальная немота), запрет 
на свободное передвижение и/или опреде-

ленные, обычно знаковые, виды деятельно-
сти (ритуальная неподвижность), которыми 
внешне маркируются лиминальное состоя-
ние неофитов. Сюда же относятся телесные 
повреждения, которыми отмечается измене-
ние социального статуса посвящаемых, где 
идея ритуальной нецелостности воплощена 
наиболее зримо. Среди таких распростра-
ненных вариантов, как обрезание у мужчин, 
усечение клитора у женщин, татуирование, 
удаление зубов, протыкание ушей, нанесе-
ние различных ран и порезов, выделяется 
обривание головы, чему в нартовском эпосе 
посвящен отдельный эпизод из цикла о мо-
лодости Батраза («Урызмаг, Созырыко и Ха-
мыц») [12, с. 57]. 

Таким образом, мотив расчленения тела 
является структурно важным содержатель-
ным компонентом архаической инициацион-
ной практики, где он воплощается на самых 
разных уровнях культурной традиции  – от 
мифологических текстов до эпических ска-
заний, выступая интеллектуальной и сце-
нарной базой для разнообразных религиоз-
ных манифестаций. 

Важность инициационных ритуалов в 
традиционной культуре, трудно переоце-
нить. Помимо структурирования социаль-
ной жизни коллектива путем расчленения ее 
на определенные сакральные промежутки 
и придания ей соответствующего вектора 
движения от обыденного к священному и 
наоборот, посвящение, как и любой риту-
ал, способствует объединению и очищению 
общества. Инициация, будучи повторением 
мифической истории Космоса, способствует 
возвращению социума во время начала, и, 
погружаясь в него, человечество выходит от-
туда возрожденным. Кроме того, временная 
смерть, обязательная составляющая любого 
посвящения, в более поздних религиозных 
концепциях стала непременным условием 
духовного очищения, напрямую связанного 
с бессмертием души, а то и с телесным бес-
смертием. 
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Общие сведения. 
В нашей стране в последнее время уделя-

ется серьезное внимание компетентностно-
му подходу в системе образования [3, 4]:

1. государство считает компетентностный 
подход (КП) методологией модернизации 
всей системы образования;

2. стандарты третьего поколения ФГОС 
ВПО для бакалавров и магистров требуют 

внедрения КП в учебный процесс;
3. аспиранты и докторанты психолого-пе-

дагогического направления также должны 
строить свои исследования на компетент-
ностной основе;

4. система образования, построенная на 
компетентностной основе, является более 
гуманной, чем ЗУНовская. 

Уменьшение периода удвоения результа-
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профеССиональное образование
тов НИР, характерное современной эпохе, 
порождает увеличение числа принципиаль-
но новых «НЕТ-наукоемких» технологий. 
Лишь та страна будет ведущей, которая су-
меет «оседлать» такого лихого коня как НЕТ. 
Для этого необходимы компетентные специ-
алисты, обладающие современными фунда-
ментальными знаниями в соответствующей 
области науки, умеющими их применять  
в инновационной и творческой деятель-
ности, являющихся и исследователями, и 
разработчиками новой продукции, поль-
зующейся спросом в настоящей, а может 
быть только в будущей жизнедеятельности 
Человечества. Они должны быть глубоко 
мотивированными и выносливыми как в 
умственно-творческой, так и социально-со-
зидательной деятельности. 

Ясно, что такие кадры можно подготовить 
только из талантливых детей. Сказанное не 
ущемляет ни одного ребенка, т. к. все дети 
талантливы, только каждый в своей области 
деятельности. Школа, родители, обществен-
ность и государство должны сделать все, 
чтобы ни один «алмаз» не пропал, получил 
свою «огранку». В связи с этим школьная 
система образования должна обеспечивать 
решение следующих задач:

1) выявить максимально объективно и 
тщательно «кто есть кто» (следуя Канту 
«вещь в себе сделать вещью для себя»);

2) наилучшим образом развивать природ-
ные склонности и способности учащихся, 
сформировать творческую личность;

3) сохранить их физическое и психиче-
ское здоровье;

4) воспитать в духе патриотизма и при-
знания общечеловеческих ценностей;

5) социально защитить ученика, дав ему 
возможность получить более высокое обра-
зование, а затем на этой базе и достойную 
профессию. 

Эти задачи носят философско-методоло-
гический характер, поэтому они не понятны 
и не затрагивают ученика. Перед учащими-
ся должны быть поставлены созвучные им 
цели: успешная сдача ЕГЭ по соответству-
ющей дисциплине и подготовка фундамен-
тальной базы, которая способствовала бы 
успешной учебе в вузе, причем по специаль-
ности, соответствующей его склонностям, 
способностям и интересам. 

Стратегическая цель – развитие инди-

видуальных способностей, формирование 
компетентной и творческой личности. Глав-
ная цель школы, родителей и общества в це-
лом – это сформировать личность, культуру, 
в частности культуру по предмету, который 
соответствует склонностям и способностям 
ученика. Этот процесс является трудным и 
длительным. Формирование предметной 
культуры надо начинать с формирования 
компетентности ученика в объеме принятых 
стандартов по школьному курсу выбранного 
предмета или темы этого предмета. Иначе 
говоря, необходимо решать вопрос об изуче-
нии дисциплины (например, математики) на 
компетентностной основе [5]. 

Принципы построения модели изучения 
на компетентностной основе

Автор предлагает, построить изучение 
школьного курса математики (на компетент-
ностной основе) на следующих принципах. 

Сначала формируем набор базисных по-
нятий данного предмета (или какой-нибудь 
темы этого предмета) по принципу «необхо-
димое-достаточное» (НД), т. е. число базис-
ных понятий должно быть минимальным, но 
достаточным для изучения данного предме-
та (данной темы) в объеме принятых стан-
дартов – это Принцип 1. 

Определимся с понятием БК (базисная 
компетенция предмета/темы). Базисная ком-
петенция – это либо базисное понятие пред-
мета/темы, либо совокупность нескольких 
базисных понятий. Приведем примеры. 

Пример 1. В теме «Делимость целых чисел» 
каждое базисное понятие является базисной ком-
петенцией; верно и наоборот. 

1. Определение делимости чисел (БП1 = БК1). 
2. Признаки делимости целых чисел (БП2 = БК2). 
3. Деление с остатком (БП3 = БК3). 
4. Простые числа (БП4 = БК4). 
5. Взаимно простые числа (БП5 = БК5). 
6. НОД (БП6 = БК6). 
7. НОК (БП7 = БК7). 
Пример 2. В теме «Линейная функция и ее при-

ложения» число БП – базисных понятий равно 8, 
а число базисных компетенций равно 7. Их соот-
ношение автор определяет следующим образом. 

а) перечислим БП этой темы. 
1. Линейная функция. 
2. Линейные уравнения. 
3. Линейные неравенства. 
4. Системы линейных уравнений. 
5. Системы линейных неравенств. 
6. Смешанные системы. 
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7. Линейные совокупности. 
8. Равносильность. 
б) С помощью приведенного перечня опреде-

лим БК – базисные компетенции этой темы. 
БК1 = БП1, т. е. первое базисное понятие при-

нять за первую базисную компетенцию. 
БКi = БПi + БП8, { }2, 3, ..., 7i∈ , т. е. БК2 = 

БП2 + БП8 – за вторую базисную компетенцию 
взять: линейные уравнения, их равносильность 
(здесь 2i = , аналогично для 3i = , 4i =  и т. д.). 

Такое построение базисных компетенций 
разумно, т. к. без равносильности нет и са-
мой математики (к сожалению, из програм-
мы математики общеобразовательной шко-
лы это важное понятие исключено). 

Итак, БКТЛФ1–7 – семь базисных компе-
тенций теории линейных функций. 

Принцип 2: Каждую базисную компетен-
цию автор предлагает изучать по следующе-
му алгоритму:

а) краткая теория:(определения понятий, 
их свойства и элементарные поясняющие 
примеры;

б) демонстрационные примеры: макси-
мально широкий набор типовых задач с ре-
шениями – это реализация старого определе-
ния образования «... по образу и подобию»; 
обучающий аспект – «учить мыслям»;

в) задачи для самостоятельного решения: 
цель – формирование самостоятельности, 
ответственности и стремления к инноваци-
онной деятельности – один из аспектов ком-
петентностного подхода – «учить мыслить» 
(И. Кант);

г) творческие задания: проектный подход, 
необходимый для формирования стремле-
ния к творческой деятельности – «учить и 
мыслям, и мыслить» (А. Ж. Жафяров). 

Ребенок, особенно одаренный, должен 
быть счастливым. Поэтому надо воспользо-
ваться советом великого педагога В. А. Су-
хомлинского: «Ребенок, никогда не познав-
ший радости труда в учении, не переживший 
гордости оттого, что трудности преодоле-
ны,  – это несчастный ребенок». Учителя 
и родители должны поощрять морально и 
материально успехи детей в преодолении 
трудностей как учебных, так и внеучебных, 
учить радоваться достигнутыми успехами. 
И сегодня прав К. С. Станиславский, кото-
рый говорил: «... артист работает на 110 %, 
если он получает радость от своей работы!» 
Сказанное составляет суть Принципа 3. 

В развитии детей знания играют не един-
ственную, но важную роль. Но знания не пе-
редаются (передается только информация), 
а добываются. Поэтому в работе с детьми, 
особенно с одаренными, необходимо при-
держиваться совета знаменитого ученого  
Б. Шоу «Единственный путь, ведущий к зна-
нию, – это деятельность». Недаром народная 
мудрость говорит «…кто хорошо учится, тот 
сам учится». Поэтому за Принцип 4 возь-
мем максимальное применение деятель-
ностного подхода. 

Модели формирования  
компетентности

Базисную компетентность определим как 
компетентность по базисной компетенции. 
Число базисных компетенций, как правило, 
равно числу базисных понятий темы или 
предмета в целом. Введем понятие компе-
тентности по предмету (теме). Будем го-
ворить, что ученик компетентен по данному 
предмету (данной теме), если у него сфор-
мировано:

1) мотивационно-ценностное отношение 
к изучению предмета (темы);

2) современные знания в объеме приня-
тых стандартов;

3) умение применять эти знания для ре-
шения теоретических и практических задач;

4) стремление к самостоятельности, от-
ветственности, инновационной и творче-
ской деятельности;

5) нацеленность на продолжение обра-
зования, совершенствования и самоусовер-
шенствования своих знаний, умений и лич-
ностных качеств. 

Первым шагом достижения компетентно-
сти по теме (или предмету) является усвое-
ние БК – базисных компетенций выбранного 
предмета (выбранной темы). 

Как уже отмечено выше, формирование и 
повышение компетентности учащихся дело 
весьма тонкое, трудное, требует терпения и 
квалифицированного подхода, поэтому для 
достижения благородной цели – компетент-
ности – требуются педагоги высокой квали-
фикации – компетентные педагоги. В связи 
с этим дадим определение педагогической 
компетентности. Будем говорить, что дан-
ный индивидуум компетентен в области 
педагогической деятельности по данному 
предмету, если у него сформированы:
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1) мотивированность, направленность и 

склонность;
2) фундаментальные и современные зна-

ния предмета и истории его развития;
3) умение применять знания для решения 

учебно-теоретических проблем и практикоз-
начимых задач хотя бы в предметной обла-
сти;

4) владение методикой преподавания и 
культурой педагогического общения;

5) готовность к инновационной и творче-
ской деятельности;

6) нацеленность к профессиональному 
самосовершенствованию и личностному 
развитию, широко используя рефлексию. 

Для построения моделей формирования 
и повышения компетенетности нам потре-
буется банк данных по следующим ком-
петенциям: общечеловеческим, общепро-
фессиональным, учительским, предметным 
(тематическим). 

Общечеловеческие компетенции (ОЧК1–5.). 
У каждого гражданина должно быть 

сформировано стремление:
1) к соблюдению законов Природы;
2) к созданию цивилизованного общества, 

совершенного непротиворечивого законода-
тельства, законов без двойных стандартов;

3) к нравственной воспитанности и до-
стижению этого от окружающих;

4) к толерантности;
5) к принятию обоснованных решений в 

профессиональной и социальной деятель-
ности, особенно в критических ситуациях, 
на основе научно-аналитического анализа, 
учета опыта человечества и своего. 

Общепрофессиональные компетенции 
(ОПК1–6)

У каждого гражданина должны быть 
сформированы:

1) мотивированность и склонность;
2) современные фундаментальные зна-

ния, умения их применять;
3) самостоятельность, ответственность, 

стремление к инновационной и творческой 
деятельности;

4) нацеленность на исследовательскую и 
менеджерскую деятельность, на разработку 
новой продукции, пользующейся спросом 
на рынке;

5) позитивная реакция на объективную 
критику;

6) нацеленность на продолжение образо-
вания, самообразования и личностное раз-
витие. 

Особо отметим профессиональные компе-
тенции учителя (ПКУ), поскольку статья по-
священа внедрению компетентностного под-
хода в систему образования нашей страны. 

Профессиональные компетенции учителя 
(ПКУ1–8.)

У будущего учителя должны быть сфор-
мированы:

1) мотивированность, склонность и пре-
данность делу;

2) ответственность, честность в отноше-
ниях с учащимися, родителями, коллегами и 
начальством;

3) умение четко выражать свои мысли и 
убеждать;

4) энергичность, коммуникабельность, 
самостоятельность, высокая работоспособ-
ность, стрессоустойчивость, терпеливость в 
учебно-воспитательном процессе;

5) способность объективно и критически 
оценивать как собственную деятельность, 
так и деятельность других;

6) стремление к инновациям и творчеству, 
умение управлять учебно-воспитательным 
процессом, принимать обоснованные реше-
ния на основе научно-аналитического ана-
лиза, учета опыта человечества и своего;

7) умение достигать заданных результа-
тов в области образования, нравственной 
воспитанности и социальной активности;

8) умение непрерывно работать над про-
фессиональными самоусовершенствовани-
ем и личностным развитием. 

Эти компетенции охватывают практиче-
ски все стороны деятельности учителя. Ох-
вачено его ум и сердце! Казалось бы, все хо-
рошо, но надо бы еще одну компетентность 
дописать:

9) все названные виды деятельности (8 
компетенций) учитель осуществляет только 
при соответствующем уровне материально-
го, морального и технического обеспечения. 

Методы воздействия на субъект (учи-
тель, ученик, студент-педагог)

1. Индивидуализация. 
2. Дифференциация. 
3. Деятельностный подход. 
4. ИКТ – информационно-коммуника-

бельные технологии. 
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5. Организация:

а) самостоятельной работы;
б) инновационной и творческой дея-

тельности. 
6. Обеспечение образовательного процесса:

а) компетентными педагогическими ка-
драми;

б) научной и учебно-методической ли-
тературой на бумажных и электрон-
ных носителях;

в) современными техническими сред-
ствами обучения. 

Коротко отметим, компетенции диффе-
ренцируются на тематические, предметные, 
межпредметные и по профильным дисци-
плинам специальности. Соответственно 
будем иметь дело с базисно-тематическими 
компетенциями (БТК), базисно-предметны-
ми компетенциями (БПК), базисные компе-
тенции профильных дисциплин специаль-
ности (БКПДС). Построим несколько видов 
моделей формирования компетентности у 
субъекта воздействия (учащиеся, учителя, 
студенты-педагоги). 

Рис. 1. Модель 1. Формирование компетентно-
сти по компетенциям профильных дисциплин 

специальности

Рассмотренная модель является систем-
ной, но громоздкой. Она подходит для ис-
следований по докторским диссертациям. 
Для кандидатских диссертаций можно огра-
ничиться более узкой моделью, например, 
рассмотреть только компетенции общепро-

фессиональные и базисно-предметные или 
базисно-тематические. Эта модель имеет 
вид (рисунок 2):

Экспертиза формирования компетентности 
по компетенциям общепрофессиональным 

и базисно-предметным

Сформирована компетентность
 по названным компетенциям

нет
да

Ф о р м и р о в а н и е   к о м п е т е н т н о с т и

Компетенции 4 методы. 
1)
2)
3)
4)
5)
6)

М1–6

1.

УЧАЩИЕСя

УЧИТЕЛя

СТУДЕНТЫ

ПЕДАГОГИ

 2.  ОПК
1)
2)
3)
4)
5)
6)
ОПК1–6

3. БПК
1)
.
.
.

БПК

n)

1–n

Рис. 2. Модель 1. Формирование компетентности 
по общепрофессиональным и базисно-предмет-

ным компетенциям 

В заключении этого пункта приведем 
конкретный пример – модель формирования 
компетентности БУМ (будущих учителей 
математики) по теории линейных функций 
(рисунок 3). Напоминаем, что БКТЛФ1–7 – 
семь базисных компетенций теории линей-
ных функций (см. выше, пример 2). 

Модель повышения компетентности по 
специальности, предмету и теме

Основная идея повышения компетент-
ности состоит в создании соответствующей 
«среды» – окружения процесса изучения: 
профильных дисциплин (для модели повы-
шения компетентности по специальности), 
конкретного предмета или конкретной темы 
(для других подтипов моделей). 

Идея взята из истории России. В дворян-
ских семьях дети говорили на французском 
языке, причем блестяще. Такой успех объяс-
няется тем, что создавалась благоприятная 
среда для изучения французского языка –  
в этих семьях все говорили только на фран-
цузском языке. Отсюда вывод: при изучении 
других тем – предметов необходимо созда-
вать «среду» изучения выбранной темы или 
выбранного предмета. 
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приложения». Модель, изображенная на рисунке 4, может быть использована 

в докторских диссертациях.  

Экспертиза повышения компетентности 
по компетенциям ОЧК, ОПК и БКПДС
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Рис. 4. Модель 2. Повышения компетентности по компетенциям ОЧК, 

ОПК и профильным дисциплинам специальности 

 

Для кандидатских можно воспользоваться более упрощенной моделью 

(рисунок 5). 

Рис. 4. Модель 2. Повышения компетентности 
по компетенциям ОЧК, ОПК и профильным дис-

циплинам специальности

Приведем три модели, реализующие ука-
занную идею на случаи компетентности по 

специальности, предмету и теме «Линейная 
функция и ее приложения». Модель, изобра-
женная на рисунке 4, может быть использо-
вана в докторских диссертациях. 

14 
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Рис. 5. Модель 2. Повышения компетентности по компетенциям 

общепрофессиональным и предметным  

 

Осталось привести модель повышения компетентности для случая, 

когда выбранной темой является «Линейная функция и ее приложения», а 

субъектом воздействия БУМ – будущий учитель математики (рисунок 6). 

Рис. 5. Модель 2. Повышения компетентности 
по компетенциям общепрофессиональным и 

предметным 
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Для кандидатских можно воспользовать-

ся более упрощенной моделью (рисунок 5). 
Осталось привести модель повышения 

компетентности для случая, когда выбран-
ной темой является «Линейная функция и 
ее приложения», а субъектом воздействия 
БУМ  – будущий учитель математики (рису-
нок 6). 
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I-THINK – это пилотный проект, который 
предполагает обучение не только школьни-
ков, но и повышение квалификации учи-
телей, реализуемый с 2012 г. в Малайзии. 
Согласно заявлениям вице-президента 
Education Ecosystеm L. Jackson и доктора  
T. Thiagi, цель программы i-THINK заключа-
ется в формировании нового типа личности, 
воспитанного в культуре инноваций и гото-
вого к активной деятельности в инновацион-
ной экономике (понятие инновации является 
ключевым для идеологии современной Ма-
лайзии: им активно оперируют как полити-
ческие лидеры страны, так и школьники). 
В 2013 г. проект охватит 1000 школ, 38 тыс. 
учителей, в 2014 г. это количество увеличит-
ся соответственно до 9700 школ и 400 тыс. 
учителей

Философия i-THINK строится на сово-
купности следующих принципов: 

− трансформация знания в умения и на-
выки;

− овладение универсальными мыслитель-
ными процедурами;

− развитие креативности;
− диалогичность;
− обучение в сотрудничестве, стимулиро-

вание проектной деятельности. 
Поиск аксиологических оснований систе-

мы образования – общемированя тенденция. 
Для отечественных специалистов в области 
эдукологии отмеченные принципы уже не 
являются откровением. Формирование об-
разцовой модели современного российского 
образования так же не представляется воз-
можным без создания системы ценностных 
доминант, придающих этому конструкту 
относительно устойчивый и долговремен-
ный характер. По мнению специалистов, 
приоритетами отечественной образователь-
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ной парадигмы выступают диалогичность, 
фундаментальность, интегрированность, 
экзистенциальность, развитие компетенций. 
Диалогичность нацелена на изменение спо-
соба бытия участников образовательного 
процесса с субъект-объектного на субъект-
субъектный; фундаментальность предпо-
лагает диалог теоретической и прикладной 
составляющих образования; интегрирован-
ность – взаимопроникновение и взаимов-
лияние дисциплин в учебном процессе; а 
экзистенциальность – развитие «правопо-
лушарных» качеств (образного мышления, 
интуиции, творческого воображения, эмо-
ций, чувств); развитие компетенций решает 
задачу комплексного формирования лично-
сти в профессиональном и общекультурном 
планах [1]. Очевидно, что отмеченные цен-
ностные доминанты коррелируют с обозна-
ченными выше идеологическими принципа-
ми i-THINK. 

Стоит остановиться и на инструменталь-
ных принципах i-THINK, к которым отно-
сят:

− визуализацию учебного процесса;
− внедрение т. н. технологии безбумажно-

го обучения (paperless education); 
− полную компьютеризацию учебного 

процесса. 
Особого внимания заслуживает методоло-

гическое содержание i-THINK. Программа 
пропагандирует известную нам смену обра-
зовательной парадигмы: знаниевый подход 
должен быть вытеснен компетентностным, 
практико-ориентированным. Малазийскими 
специалистами в сфере образования суще-
ствующая проблема формулируется следую-
щим образом: «The current eхamination-based 
system places emphasis on students remember-
ing and recalling facts» («В существующей 
системе подготовки и аттестации уча-
щихся особое значение придается запоми-
нанию и повторению фактов») [4]. Реше-
ние данной проблемы вербализовано так: 
«This calls for our students to not only embrace 
critical and creative thinking skills, but to also 
learn to work collaboratively» («Требования, 
предъявляемые к нашим учащимся, состоят 
не только в овладении критическими и креа-
тивными навыками, но и в умении работать 
в команде») [там же]. 

Какие ментальные процедуры должен 
освоить в общеобразовательной школе уча-

щийся в рамках программы i-THINK, какие 
навыки и умения должен приобрести, чтобы 
затем успешно вписаться в инновационную 
экономику? Ключом к успеху, по мнению 
специалистов, станет освоение восьмиэтап-
ного компетентностного алгоритма, форми-
рующего инновационный тип мышления. 
При этом каждый этап получает визуализа-
цию в виде определенных наглядно-сопро-
водительных мыслительных карт (Thinking 
Maps), призванных облегчить формирова-
ние того или иного навыка. 

1. Defining in context. Школьник должен 
научиться находить требуемый объект/субъ-
ект в соответствующем контексте и опреде-
лять его место в системе. Освоение такой 
процедуры сопровождается созданием т. н. 
круговой карты (circle map), позволяющей 
проследить предметно-понятийные связи 
между предметами и явлениями. В качестве 
наглядного примера демонстрируется воз-
можность описания искомого объекта, яв-
ляющегося, например, частью Солнечной 
системы, путем его включения в круг 
смежных объектов. 

2. Describing qualities. Учащийся должен 
уметь описывать качественные параметры 
объекта/субъекта: его характеристики, свой-
ства, атрибуты. Такой навык закрепляется 
созданием т. н. пузырьковой карты (bubble 
map), в которой каждая ячейка-пузырь экс-
плицирует то или иное свойство объекта. 

3. Comparing and contrasting. Важным 
этапом программы i-THINK становится ов-
ладением такими важнейшими аналитиче-
скими навыками, как сравнение и противо-
поставление. Инструментом визуализации 
выступает т. н. двойная пузырьковая карта 
(double bubble map), в центре которой рас-
полагаются два сравниваемых объекта,  
а окружающие их ячейки-пузыри содержат 
соответствующие параметры и свойства, ко-
торые либо связаны с обоими исследуемыми 
объектами, либо относятся только к одному. 

4. Classifying. Процедура классифициро-
вания/типологизации, безусловно, предпо-
лагает поиск оснований для создания клас-
сификации/типологии, что актуализирует 
дедуктивный принцип мышления – от обще-
го к частному. Визуализация здесь осущест-
вляется путем создания карты-дерева (tree 
map), крона которого и есть те основания, на 
которых зиждется аналитический конструкт. 
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5. Part–whole relationships. Современный 

школьник должен уметь реконструировать 
соотношение части и целого в процессе ис-
следования того или иного категориального 
объекта. Визуализировать данную проце-
дуру рекомендуют с помощью специфиче-
ской карты-скрепы (brace map), структура 
которой состоит из 2-3 параллельных спи-
сков, которые объединены между собой 
фигурными скобками, указывающими на 
отношения частей и целого. Например, если 
есть необходимость в географическом рас-
смотрении мира, то предлагается составить 
один список – перечень материков, а второй 
параллельный список, включающий страны 
только одного материка. Связь между целым 
(материком) и частями (странами материка) 
показывается посредством фигурной скобы. 

6. Sequencing. Умение выстроить последо-
вательность действий, этапов, фаз с указани-
ем составляющих их атрибутов формирует у 
школьника способности к воспроизведению 
тех или иных процессов. Рекомендуемый 
инструмент визуализации – процессуальная 
карта (flow map), имеющая двухуровневую 
структуру, где основной уровень – последо-
вательно сменяющие друг друга этапы про-
цесса, а ответвления от основных этапов со-
держат указания на необходимые атрибуты 
реализации того или иного процессуального 
отрезка. 

7. Cause and effect. Умение вычленять 
причину и следствие позволяет учащемуся 
уже на более высоком уровне рассматривать 
процессуальность. Визуальная демонстра-
ция причинно-следственных связей может 
быть представлена мультипроцессуальной 
картой (multu-flow map), где в центре рас-
полагается заданный процесс, слева указы-
ваются причины, лежащие в его основании, 
справа – следствия. 

8. Seeing analogies. Последний аналитико-
прикладной навык, приобретаемый школь-
никами в рамках программы i-THINK, свя-
зан с актуализацией способности проводить 
аналогию. Инструментом визуализации вы-
ступает т. н. мост-карта (bridge map), имею-
щая форму ломаной линии, в которой обра-
зованный угол есть точка перехода от одного 
объекта / субъекта аналогического анализа к 
другому [Там же]. 

Очевидно, что рассмотренные менталь-
ные процедуры и соответствующие анали-

тические навыки, формируемые i-THINK, 
коррелируют с такими базовыми способами 
осмысления действительности, как индук-
ция, дедукция и аналогия. Инновационная 
установка i-THINK на приобретение в рам-
ках как раз школьного, а не сугубо универ-
ситетского образования аналитических на-
выков, столь необходимых не только для 
освоения мира, но и для его моделирования, 
воплощает идею непрерывного образова-
ния, переводит ее из формата абстракции в 
реальность. Согласно i-THINK, именно этап 
школьного образования связан с преодоле-
нием разрыва между теорией и практикой, 
между знанием и компетенциями, что, бес-
спорно, демонстрирует ее инновационный 
характер. 

Распространение программы i-THINK 
оказалось процессом отнюдь не безболез-
ненным. Так, специалисты AIM (Инноваци-
онное Агентство Малайзии) отметили, что 
первым камнем преткновения на пути вне-
дрения новой программы стало обучение не 
учеников, а учителей, не готовых пока к ра-
дикальному изменению учебного процесса. 
В этой ситуации можно наблюдать эффект 
дисадаптации, когда людям не хватает не 
столько знаний, сколько интеллектуальной 
гибкости и энергии, чтобы вписаться в стре-
мительно меняющуюся действительность. 

Другой проблемой внедрения i-THINK, 
которая должна, в конце концов, получить 
свое разрешение, является отсутствие систе-
мы итогового контроля знаний. 

Недоумение вызвало декларируемое 
специалистами AIM ограничение сферы 
распространения i-THINK рамками толь-
ко средней школы: i-THINK – прерогатива 
школьного образования; в университете сту-
дент будет приобретать уже другие навыки. 
Очевидно, что такая установка обнажает 
проблему компетентностной трансформа-
ции и преемственности между уровнями об-
разовательной системы. 

В связи с акцентируемой проблемой 
преемственности отметим, что российская 
практика вузовского преподавания не мыс-
лится сегодня без активных методов обуче-
ния, преследующих цели, схожие с целями 
i-THINK, и использующих близкие по ме-
тодической природе инструменты. Сегодня 
в арсенале преподавателя высшей школы 
существуют технологии, которые по своим 
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принципам и ряду методических параме-
тров перекликаются с i-THINK: проблемные 
методы обучения, развитие критического 
мышления через чтение и письмо, метод 
Case-Studies, обучение в сотрудничестве, 
метод проектов и пр. Данные методический 
арсенал призван сформировать компетент-
ность обучающегося как способность моби-
лизовать в конкретной ситуации полученные 
знания и опыт. Таким образом, в условиях 
модернизации образования компетентность 
становится сферой отношений, существую-
щих между знанием и действием в челове-
ческой практике [1, с. 57]. 

Активно транслируемая установка о том, 
что «инновационная экономика не сможет 
стартовать, если нет людей, способных 
«увязать» знания и материальную действи-
тельность» [2, с. 35], является, по сути, кра-
еугольным камнем идеологии i-THINK. На 
первый взгляд, данная программа как ком-
понент инновационной образовательной 
стратегии Малайзии имеет утопический 
характер. Стремление сформировать т. н. 
людей-бленд, смешивающих практику и зна-
ния, охватывает не избранный круг, склон-
ных стать экспертами, а все сообщество 
школьников. Но с другой стороны, такой 
всеобъемлющий охват и есть определенная 
инновационная стратегия, которая позволяет 

осуществить отбор лучших и гарантировать, 
что достаточно высокий процент выпускни-
ков школы в дальнейшем станет личностя-
ми, обладающими мультидисциплинарным 
кругозором, специалистами, готовыми к 
внедрению в самые разные социокультур-
ные контексты. 

Осмысление одного из этапов модер-
низации системы образования Малайзии 
позволяет не только провести параллели 
с отечественной практикой, но и взять на 
вооружение ряд идеологических, методо-
логических и методических принципов, 
технологий, приемов программы i-THINK, 
способных обеспечить действительно инно-
вационное движение. 
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По отношению к понятию «образова-
тельное право» в отчечественной традиции 
сущетсвует несколько точек зрения. Со-
гласно одной, концепция «образовательного 
права»  – это некоторый «информационный 
шум», что затрудняет собственно предмет 
для обсуждения. Для другой «образова-
тельное право» – это комплексная отрасль, 
когда общественные отношения в процессе 
реализации конституционного права на об-
разование регулируются нормами, метода-
ми, институтами, принципами, источни-
ками сложившихся отраслей российского 
права [9; 10; 11;12]. Третья утверждает, что 
«образовательное право» – это формирую-
щаяся самостоятельная отрасль права, со-
ответствующая всем требованиям, которые 
теория права предъявляет к «отрасли права» 
[4; 6; 7]. О сформированности образова-
тельного права в самостоятельную отрасль 
говорить преждевременно, поскольку не 
определен метод правового регулирования 
образовательных отношений. 

Метод права – это одна из важнейших 
правовых категорий, которые систематизи-
руют и объединяют нормы права в отрасль. 
Под методом правового регулирования в 
теории права понимается «способ правово-
го воздействия юридических норм на по-
ведение людей, совокупность приемов и 
способов регламентирования общественных 
отношений» [1, c. 370]. Также, под мето-
дом правового регулирования понимаются 
определенные «приемы юридического воз-
действия (а также их сочетания), характе-
ризующие использование в определенной 
области общественных отношений того или 
иного комплекса юридических средств»  
[3, c. 331]. Между правовым методом и 
природой общественных отношений суще-
ствует тесная взаимосвязь. Поэтому, метод 
образовательного права имеет субстанцио-
нальный характер и неотделим от тех отно-
шений, которые он регулирует. 

Сложность определения метода образова-
тельного права обусловлено еще и тем, что в 

file:///G:/%d0%a0%d0%90%d0%91%d0%9e%d0%a2%d0%90/%d0%97%d0%90%d0%9a%d0%90%d0%97%d0%ab/0%20%d0%a1%d0%98%d0%91%d0%98%d0%a0%d0%a1%d0%9a%d0%98%d0%99%20%d0%9f%d0%95%d0%94%d0%90%d0%93%d0%9e%d0%93%d0%98%d0%a7%d0%95%d0%a1%d0%9a%d0%98%d0%99/2013-%e2%84%961/%d0%b8%d1%81%d1%85/ 
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этой сфере переплетаются частно-правовые 
и публично-правовые отношения, имеющие 
свои приемы и комплексы юридического 
воздействия. Вопрос о соотношении частно-
правовых и публично-правовых методов и 
способов правового регулирования продол-
жает оставаться дискуссионным [2, c. 57]. 
Например, в работах Н. В. Путило, правовая 
природа публичной услуги рассматривается 
не как инструмент административного пра-
ва, а как гражданско-правовая категория [5, 
c. 28]. В сфере образования это соотношение 
рассматривается в работах В. М. Сырых. 

Публичные услуги – это юридически зна-
чимые действия публичных органов власти 
и их должностных лиц, совершаемые в ин-
тересах человека, общества и государства 
и направленные на создание условий для 
реализации. Публичные услуги в сфере об-
разования сочетают в себе элементы как 
публично-правового, так и частно-правово-
го воздействия. Публичные услуги оказыва-
ются не только при соответствующем воле-
изъявлении конкретного лица, но и по своей 
правовой природе предполагают оказание 
услуг при наличии потенциально возмож-
ного волеизъявления. Так, отсутствие воле-
изъявления инвалидов (их представителей) 
на предоставление условий по реализации 
их права на получение образования не сни-
мает обязанности государства создавать и 
содержать коррекционные образовательные 
учреждения, подготавливать квалифициро-
ванные педагогические кадры. Отсутствие 
волеизъявления со стороны инвалидов не 
освобождает государство от обязанности 
возводить для них пандусы в государствен-
ных (муниципальных) образовательных уч-
реждениях, создавая условия для реализа-
ции права на образование. 

Как и в гражданском обороте, публичные 
услуги в сфере образования имеют стандар-
тизированный объект и неэксклюзивны, а с 
другой стороны, стоимость публичной об-
разовательной услуги формируется, не исхо-
дя из соотношения спроса и предложения, а 
стоимость услуги определяется необходимо-
стью покрытия издержек на управленческие 
функции образовательного учреждения. 

Публичная услуга в сфере образования 
как категория цивилистики обладает следу-
ющими свойствами:

 – добровольности, поскольку реализует-

ся по волеизъявлению конкретного лица;
 – неотделимостью от своего источника 

(исполнителя), которым является не столько 
образовательное учреждение, сколько педа-
гогический работник;

 – не подлежит передаче или отчуждению. 
Даже при регулировании публично-пра-

вовых отношений в сфере образования пре-
обладают не централизованные, а координа-
ционные способы правового регулирования. 

Диспозитивный метод предполагает та-
кой способ регулирования отношений, когда 
участники являются равноправными сторо-
нами. Равноправность субъектов образова-
тельных отношений определяется целевой 
конструкцией системы образовательных 
отношений (в том числе и в сфере публич-
но-правовых) – действия всех субъектов 
образовательных отношений направлены 
на реализацию конституционного права на 
образование. Выбор способов и типов пра-
вового воздействия юридических норм на 
поведение субъектов образовательных отно-
шений, а также критерии оценивания этого 
поведения, определяются степенью сотруд-
ничества в процессе реализации права на 
образование. 

Если использовать теоретический подход, 
предложенный А. С. Пиголкиным [8, c. 357], 
то своеобразие метода правового регулиро-
вания образовательных отношений опреде-
ляется следующими обстоятельствами. 

1. Способ создания прав и обязанностей 
участниками образовательных отношений 
и характер взаимоотношений субъектов 
образовательного права. 

Субординационные отношения власти и 
подчинения (между: руководителем образо-
вательного учреждения и преподавателем; 
преподавателем и обучающимся; учредите-
лем и образовательным учреждением; го-
сударственным (муниципальным) органом 
исполнительной власти и руководителем об-
разовательного учреждения) имеют единую 
правовую природу происхождения: реализа-
ция личного права на образование. В основе 
возникновения образовательных правоотно-
шений – волеизъявление человека о своем 
праве на образование путем выражения сво-
бодной воли. Формализация обязанностей 
субъектов образовательных правоотноше-
ний не является основным способом право-
вого регулирования. Наоборот, обязанности 
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в сфере образования определяются, как пра-
вило, через формализацию корреспондиру-
ющих прав субъектов образовательных пра-
воотношений. На диспозитивный характер 
правового регулирования образовательных 
отношений указывает и преобладание запре-
тов, как способа правового регулирующего 
воздействия в сфере образования. 

2. Основа возникновения юридически зна-
чимых фактов образовательных правоот-
ношений. 

В сфере образования юридически значи-
мые факты возникают на основе договорных 
отношений обучающегося с образователь-
ным учреждением или с индивидуальным 
предпринимателем (репетитором). Субъек-
ты образовательных правоотношений вы-
ступают как неравноправные агенты в про-
цессе управления системой образования, 
однако в самом процессе педагогического 
взаимодействия, а также в процессе орга-
низации функционирования образователь-
ной системы, контрагенты образовательных 
правоотношений равноправны. 

3. Меры государственного воздействия, 
в отношении к нарушителю норм образова-
тельных отношений, применяются исходя 
из логики и характера нарушения реализа-
ции чьего-то субъективного права на обра-
зование. 

В образовательном праве, по своей при-
роде отношений, преобладает не негативная, 
а положительная юридическая ответствен-
ность, в основе которой должное соблюде-
ние субъектами образовательных отноше-
ний требований, направленных на полную 
реализацию субъективного права на образо-
вание. 

Метод диспозитивного сотрудничества 
в сфере образования представляет возмож-
ность выбирать форму своих взаимоотноше-
ний (выбор образовательного учреждения, 
выбор методик обучения, формы аттеста-
ции, формы обучения). Такой выбор и обе-
спечение этого выбора основано на свободе 
выстраивания правоотношений при участии 
всех субъектов правоотношений в совмест-
ной деятельности по реализации права на 
образование. 

Метод сотрудничества в сфере образова-
ния включает три основных способа регули-
рования:

1. дозволение совершать определенные 
действия по реализации конституционного 
права на образование;

2. предоставление определенных прав 
субъектам образовательных отношений в 
том объеме, необходимом для реализации 
права на образование;

3. предоставление лицам, участвующим в 
педагогическом взаимодействии право вы-
бирать свой вариант поведения. 

В содержательном отношении конститу-
ционное личное право на образование оз-
начает право быть человеком (особенно это 
проявляется в дошкольном и дополнитель-
ном образовании, при реализации общеоб-
разовательных программ). 

Регулирование образовательных отноше-
ний, создание правовых и организационных 
условий для организации педагогического 
процесса, методического обеспечения де-
ятельности образовательных учреждений, 
взаимодействия родителей, общественных 
организаций и педагогических работников – 
все это требует согласованного, координаци-
онного взаимодействия. Объем, интенсив-
ность горизонтальных отношений в сфере 
образования преобладает над публично-пра-
вовыми отношениями и, соответственно, 
диспозитивный метод координации преоб-
ладает над централизованными способами 
субординации и обязывания. 

В основе системы образовательных от-
ношений находится целевая конструкция по 
реализации права на образование. Субъекты 
образовательных отношений сотрудничают 
в процессе создания условий для реализа-
ции права на образование. 

Таким образом, можем предположить, что 
метод сотрудничества, как вариант диспози-
тивного метода, можно считать отраслевым 
методом регулирования образовательных 
отношений. 
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Основной вид деятельности вуза – обра-
зовательная деятельность. По своей сути она 
неоднородна и выступает в виде деятель-
ности по обеспечению образовательного 
процесса (составление учебных программ, 
расписаний, издание учебно-методических 
комплексов и т.д.), а так же его осуществле-
нию. Именно второй вид деятельности пред-
ставляется в виде образовательных услуг. 
Данные услуги оказываются либо за счет 
средств государственного и муниципально-
го бюджета, либо за счет потребителей этих 
услуг. Право вуза на оказание возмездных 
образовательных услуг за счет средств по-
требителей или третьих лиц в рамках госу-
дарственного образовательного стандарта 
легализовано Законом Российской Федера-
ции от 10.07.1992 г. № 3266-1 «Об образо-
вании» (далее Закон об образовании) и Фе-

деральным законно Российской Федерации 
от 22.08.1996 г. № 125-ФЗ «О высшем и по-
слевузовском профессиональном образова-
нии»[5;12] .

Правовой формой оказания образова-
тельных услуг выступает договор. Таким 
образом, действующее законодательство, 
в первую очередь, Закон об образовании, 
предусматривает договорную основу оказа-
ния платного образования, определяя суще-
ственные условия такого договора. В то же 
время за пределами законодательных норм 
оказались особенности поведения субъек-
тов платной образовательной деятельности,  
в том числе регулирование ответственности 
за неисполнение или ненадлежащее испол-
нение договорных обязательств, обеспече-
ние правовой защиты обучающегося, каче-
ства самой услуги. 
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В связи с закреплением в гл. 39 ГК РФ 

норм, регулирующих возмездное оказание 
услуг, подразумеваю-щих, в том числе и ус-
луги по обучению, возник вопрос, имеющий 
не только теоретическое, но и ярко выражен-
ное практическое значение – допустимо ли 
урегулирование предоставления платного 
образования, как оказания образовательных 
услуг, гражданско-правовыми средствами. 
В последнем случае на отношения между 
образовательной организацией и обучающи-
мися распространяется дополнительное дей-
ствие норм ГК РФ и Федерального закона от 
7 февраля 1992 г. № 2300-I «О защите прав 
потребителей» и тем самым обусловлива-
ются дополнительные правовые средства – 
гражданско-правовые – охраны прав обучаю-
щихся (их законных представителей) [11].

Так, Е.А. Суханов в своих работах считает 
абсурдным шагом применение Закона о за-
щите прав потреби-телей, однако большин-
ство склоняется необходимости применения 
закона, но только тогда и в том объеме, ес-ли 
нет соответствующих норм ГК[9].

Законодатель не дает четкого определения 
образовательных услуг, не раскрывает их 
правового содержа-ния и специально не вы-
деляет их правового регулирования. Лишь в 
отдельных случаях делается попытка такой 
квалификации, в частности, норма п. 1 ст. 45 
Закона об образовании устанавливает, что 
под платными дополнительными образова-
тельными услугами понимается обучение 
по дополнительным образовательным про-
граммам, преподавание специальных курсов 
и циклов дисциплин, репетиторство, занятия 
с обучающимися углубленным изучением 
предметов и другие услуги, т.е. в целом это – 
образовательная деятельность, не предусмо-
тренная соответствующими образователь-
ными программами и государственными 
образовательными стандартами. Одновре-
менно в п. 1 ст. 46 Закона об образовании 
указывается, что негосударственное обра-
зовательное учреждение вправе брать плату 
за образовательные услуги, в том числе за 
обучение в пределах государственных обра-
зовательных стандартов. Государственному 
же или муниципальному образовательному 
учреждению разрешено осуществлять плат-
ную образовательную деятельность в преде-
лах государственных образовательных стан-
дартов только при следующих условиях: это 

должны быть образовательные учреждения 
среднего и высшего профессионального об-
разования; прием осуществляется только по 
ограниченному кругу определенных направ-
лений (специальностей); доля такого приема 
составляет не более 50% приема обучаю-
щихся по каждому из указанных направле-
ний (специальностей прием осуществляется 
сверх финансируемых учредителем заданий; 
прием проводится на договорной основе  
(п. 10 ст. 41 Закона об образовании)[5].

Можно констатировать, что платная обра-
зовательная деятельность образовательных 
учреждений (организации) урегулирована 
правом лишь частично.

Законодательство в области образования 
отождествляет понятия платных образова-
тельных услуг, платного обучения, в том 
числе в пределах государственных образо-
вательных стандартов, и платной образова-
тельное деятельности.

Следует также подчеркнуть, что среди 
специалистов сферы образования и юристов 
не сложилось единого мнения относительно 
правомерности распространения понятия 
образовательных услуг на все виды, уровни 
образования, в том числе на основные обра-
зовательные программы.

Это можно объяснить тем, что образова-
тельные услуги относятся к группе личных 
услуг, в юридической литературе наделя-
ются следующими чертами: несохраняемо-
стью; изменчивостью качества; отсутстви-
ем гарантий (можно вернуть товар, но не 
знания); неосязаемостью услуги; целост-
ностью; длительностью потребления и по-
следующего использования; взаимосвязан-
ностью с потребителем; невозможностью 
полной стандартизации; невозможностью 
ожидаемого личного эффекта от образова-
тельной услуги потребителем в силу слож-
ности прогнозирования состояния рынка 
труда на момент завершения обучения; не-
возможностью гарантировать достижение 
высокого результата образовательной услу-
ги, поскольку он зависит не только от испол-
нителя, но и самого обучающегося, от его 
способностей, внимательности, старания и 
трудолюбия.

Однако такие дискуссии затрагивают два 
важных аспекта: Во-первых, это – раскры-
тие содержания самого понятия «образова-
тельная услуга», установление его правово-
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го генезиса и обоснование необходимости 
норма-тивного правового закрепления.

Во-вторых, признание (или наоборот, от-
рицание) гражданско-правового характера 
регулирования платного образования (на до-
говорной основе), тем самым определение 
гражданско-правового характера договора 
о платном образовании. В литературе пред-
приняты попытки определить договор воз-
мездного оказания образовательных услуг. 
Так, Ю.Свит полагает, что договор возмезд-
ного оказания образовательных услуг – это 
соглашение, в соответствии с которым «ис-
полнитель обязуется обучить самого заказ-
чика либо иное указанное в договоре лицо 
по основным либо дополнительным про-
граммам с выдачей по окончанию обучения 
документа, подтверждающего получение 
образования, а заказчик обязуется оплатить 
эти услуги». Однако у определения есть 
недостатки: во-первых, не раскрывается 
природа договора, а только обязательства, 
а во-вторых, можно сделать вывод, что вы-
дача документа об образовании, является 
единственным атрибутом данного договора, 
с этим нельзя согласиться.

Некоторые авторы конкретизируют 
договор через определение субъектов.  
Л. Г. Матяш: «Договор возмездного оказания 
образовательных услуг – это допускаемое 
законом письменное соглашение образова-
тельного учреждения высшего профессио-
нального образования, студента или слуша-
теля и физического и (или) юридического 
об установлении правоотношения, в которое 
они вступают с целью получения высшего 
профессионального образования» [5; 74].

Ю.М. Федорова «Договор возмездного 
оказания образовательных услуг – это со-
глашение, направленное на установление 
соответствующего правоотношения, заклю-
чаемого между исполнителем и заказчиком 
в письменной форме»[13, с.48]. Однако этот 
автор не содержит конкретики, а определе-
ние носит общий характер.

Остается дискуссионным вопрос о право-
вой природе договора оказания образова-
тельных услуг. Одни авторы утверждают, 
что он носит административный характер, 
другие считают, что он относится к образо-
вательному праву, третьи, что носит граж-
данско-правовой характер.

Следует отметить, что законодательство 
в сфере образования является комплексным, 
что соответствует комплексному характе-
ру предмета правового регулирования. Для 
ответа на данный вопрос важно определить 
правовую природу отношений, складываю-
щихся между образовательным учреждени-
ем и обучающимся, по оказанию образова-
тельных услуг.

В. М. Сырых рассматривает образова-
тельное право как самостоя¬тельную от-
расль права, имеющую свой специфический 
предмет правового регулирования – образо-
вательные отношения. При этом он выделя-
ет четыре особенности данных отношений. 
В качестве первой особенности указывается 
на то, что содержание объекта образователь-
ных отношений, как правило, не может опре-
деляться участниками данного отношения. 
Под объектом образовательного отношения 
В.М. Сырых понимает знания, навыки и 
умения, уровень которых соответствует го-
сударственному стандарту [10, с.12]. Однако 
государственный стандарт определяет лишь 
обязательный минимум содержания основ-
ных образовательных программ (ст. 7 Закона 
об образовании). Содержание образования 
в конкретном образовательном учреждении 
определяется образовательной программой 
(образовательными программами), разраба-
тываемой, принимаемой и реализуемой этим 
образовательным учреждением самостоя-
тельно (п. 5 ст. 14 Закона об образовании). 
На основании изложенного можно сделать 
вывод, что объект образовательного отно-
шения определяется, как правило, образова-
тельным учреждением. Но в ряде случаев и 
обучающийся может влиять на содержание 
объекта, например, при выборе факульта-
тивных предметов для изучения. Поэтому в 
рамках конкретного правоотношения сторо-
ны самостоятельно определяют содержание 
объекта с учетом требований государствен-
ного стандарта. 

Второй особенностью образовательных 
отношений является наличие у субъектов 
образовательного отно-шения необычайно 
ранней по сравнению с другими отраслями 
права дееспособности. По мнению В.М. Сы-
рых, дети становятся субъектами образова-
тельных отношений с момента занятий в до-
школьных или начальных образовательных 
учреждениях [Там же, С. 15]. Представляет-
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ся, что с этого момента дети реализуют не де-
еспособность, а правоспособность, так как в 
отношения с образовательным учреждением 
от имени малолет-них вступают их родите-
ли или законные представители. Согласно  
ст. 52 Закона об образовании родители (за-
конные представители) несовершеннолет-
них детей до получения последними ос-
новного общего образования имеют право 
выбирать формы обучения, образователь-
ные учреждения, защищать законные права 
и интересы ребенка. Таким образом, на ре-
бенка, как на субъекта образовательного от-
ношения распространяются общие правила 
о дееспособности, закрепленные в ст. 21, 26,  
28 ГК РФ.

Третья особенность образовательных от-
ношений характеризуется тем, что управо-
моченная сторона, в частности обучающий-
ся, реализует свое право двояким способом: 
как с помощью действий другой обязанной 
стороны, так и благодаря собственным ак-
тивным действиям, направленным на овла-
дение образовательной программой соот-
ветствующего уровня. Представляется, что 
и в этом случае специфика отсутствует, так 
как элементами любого субъективного пра-
ва выступают правомочия на собственные 
действия и правомочия требования. Данные 
правомочия входят, соответственно, и в со-
став субъективного права, обладателем кото-
рого является обучающийся.

Четвертой особенностью является спец-
ифика правового статуса исполнителя обра-
зовательной услуги. Педагогические работ-
ники, с одной стороны, имеют обязанность 
предоставления образовательной услуги, с 
дру-гой стороны, они, а также органы управ-
ления образовательным учреждением, как 
правило, наделяются уставом этого учреж-
дения правом привлечения обучающегося к 
дисциплинарной ответственности. Но дан-
ная особенность характерна и для корпора-
тивных отношений. Возможность наложе-
ния санкций дисциплинарного характера не 
может свидетельствовать о наличии между 
сторонами отношений власти и подчинения.

Вопрос об имущественном характере от-
ношений между образовательным учрежде-
нием и обучающимся является стержневым 
для всей дискуссии о правовой природе 
данных отношений. Многие авторы квали-
фици-руют как гражданско-правовые только 

отношения по оказанию платных образова-
тельных услуг, так как их имущественный 
характер очевиден. М.Н. Малеина указыва-
ет на то, что «ни ст. 307 ГК РФ, ни другие 
нормы не ограничивают содержание граж-
данско-правового обязательства признаком 
имущественного характера».[4;60] Тем са-
мым она допускает возможность граждан-
ско-правового регулирования отношений 
по оказанию бесплатных образовательных 
услуг как отношений неимущественного ха-
рактера.

Представляется, что имущественный 
характер отношений, складывающихся 
между образовательным учреждением и 
обучающимся по поводу оказания образо-
вательных услуг, не зависит от платности 
или бесплатности (возмездности или без-
возмездности) предоставления таких услуг. 
Под имущественными отношени-ями обыч-
но понимаются экономические по своей со-
циальной природе отношения. Отношения 
по оказанию образовательных услуг явля-
ются экономическими, так как в системе на-
циональных счетов они включаются в сфе-
ру экономического производства. При этом 
платные образовательные услуги относятся 
к рыночному производству, а бесплатные –  
к нерыночному производству. Причем к ус-
лугам нерыночного производства причисля-
ются и услуги государства по управлению и 
обороне. Однако отношения по их оказанию 
основаны на власти и подчинении, а поэто-
му относятся к сфере публичного права.

Особо следует подчеркнуть, что отно-
шения, складывающиеся между образо-
вательным учреждением и обучающимся, 
не исчерпываются только имущественной 
составляющей. Они многогранны и много-
аспектны. Так, представляется допустимым 
характеризовать отношения между педаго-
гом и учащимся и как педагогиче-ские, если 
речь идет о применении в рамках этих отно-
шений приемов и методов обучения и вос-
питания.

Таким образом, имущественные отноше-
ния, складывающиеся между образователь-
ным учреждением и обучающимся по пово-
ду оказания образовательных услуг, носят 
гражданско-правовой характер, так как они 
основаны на равенстве, автономии воли, 
имущественной самостоятельности участ-
ников и возникают из согла-шения сторон.
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В данной работе не предполагается соз-
дание научной истины об истории изучения, 
актуальности, содержании современной со-
циологии образования. Не имеет смысла 
копировать постулаты о функциях и содер-
жании образования в современном мире, 
приводить, важные в научном и социокуль-
турном значениях данные о макропроцес-
сах, происходящих в образовании как со-
циальном институте [Подроб. см.: 1; 6; 10]. 
Единственная цель предлагаемых размыш-
лений – попытаться понять многомерные 
социальные процессы, происходящие в этом 

традиционном социальном институте, уло-
вить мотивы поведения находящихся в нем 
участников. Как социальные акторы, нахо-
дящиеся внутри системы образования и вне 
ее, конструируют саму систему и социаль-
ную структуру; влияют своим поведением 
на возможность движения в этой структуре; 
действительно ли индивиды конструируют 
структуру? 

Нельзя не согласиться с тем, что соци-
альная структура общества через механиз-
мы неравного доступа к финансовым, по-
литическим, социокультурным ресурсам 
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предопределяет выбор студентом учебного 
заведения, содержания процесса образова-
ния, а также объем и качество получаемых 
ресурсов от системы образования. Через 
свое поведение, через свой выбор типов и 
форм образования, его продолжительности, 
наполненности, функциональности индивид 
лишь воспроизводит тот сценарий, который 
ему навязан структурой. В этом смысле «си-
стема образования выступает как особый 
институт-субъект общества, обеспечиваю-
щий конструирование и воспроизводство 
его социальной структуры» [5, c. 109]. В со-
временной системе образования мы увидим 
всё многообразие воспроизводства социе-
тального: от тривиального «сохранения со-
циальной структуры общества, ее специфи-
ки и своеобразия, воспроизводства системы 
каналов перемещения» [7, с. 3] до конкрет-
ных форм взаимодействия акторов не только 
в рамках социального института, но в и каж-
додневной практике гендерной, этнической, 
межпоколенческой, профессиональной ком-
муникаций. Несомненно сегодня и то, что 
роль образования заключается не только в 
обеспечении индивидов возможностями по-
вышать свой социальный статус, занимая 
более высокую позицию в иерархической 
структуре общества, но и в воспроизводстве 
всего многообразия социальных явлений и 
процессов социума: от культурных образцов 
до конкретных практик потребления. 

Не менее важной целью погружения в это 
исследовательское поле является желание 
поиска фактов, с помощью которых можно 
почти окончательно достроить представле-
ние о современной системе образования (ее 
формах, проблемах, попытках реформиро-
вания), но и создание в недалеком будущем 
новых теоретических и практико-ориенти-
рованных социальных гипотез, концепций, 
моделей, которые смогут предоставить воз-
можность понимания социокультурных про-
цессов в современном институте образова-
ния. Такие модели, пройдя верификацию и 
фальсификацию, должны стать доступными 
не только для самих социологов и управлен-
цев, но и через размножение этих знаний 
(пролиферацию) быть популяризированы в 
обществе. 

Идея предоставления всем равного до-
ступа к образованию для обеспечения зна-
чительному числу индивидов стабильную 

возможность изменить свой социальный 
статус утопична. Образование, пронизывая 
систему факторов обеспечения социаль-
ной мобильности, также предопределяет ее 
функционирование посредством существо-
вания образовательных порогов и цензов. 
Например, подходя к границе получения 
высшего образования, индивид выходит из 
стен школы и уже должен преодолеть ряд 
барьеров: социокультурный, территориаль-
ный, экономический. Эти барьеры созданы 
не самим индивидом, качеством и количе-
ством его обучения. Препятствия были за-
ложены уже в родителях этого индивида: их 
образованием, сферой занятости, должно-
стью, урбанизацией, возможностью покуп-
ки компьютера и наличием подключения к 
интернету. Вследствие отсутствия интереса 
родителей и подростков к возможности вос-
пользоваться ресурсами системы образова-
ния для занятия более высокой социальной 
ступени, происходит в значительной мере 
не выравнивание шансов, а именно легити-
мация наследования социального статуса и 
воспроизводство неравенства [8]. 

Простым изменением отношения к смыс-
лу необходимости и важности получения 
образования не снять моментально реально 
существующие социальные барьеры, пре-
пятствующие осуществлению намерений 
тех индивидов, которые «ориентированы 
и проявляют активность в получении каче-
ственного образования» [Там же. С. 351].  
Но эти барьеры потому и реально существу-
ют, что ежедневно воспроизводятся в лич-
ных биографиях индивидов. После ломки 
осознания своего отличия от другого чело-
века, а не неравного положения по отноше-
нию к нему, станет возможным создавать 
новые социальные практики использования 
ресурсов и возможностей, аккумулирован-
ных в институте образования тысячелетней 
практикой жизни человечества, с помощью 
которых он способен превратить их в свой 
капитал. Именно тот капитал, который будет 
постоянно работать и приносить не только 
экономические доходы (для покупки квар-
тир, машин, реализации международного 
туризма), но и социокультурные дивиденды 
(власть, престиж, уважение, почет, доступ к 
высокой культуре, удовлетворенность своей 
жизнью, профессией, социальным окруже-
нием и т. д.). И такая социальная практика  – 
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дело не завтрашнего дня. 

Сегодня студент выбирает университет, 
исходя из потребности в приобретении ком-
петенций, сулящих в будущем определенные 
преимущества. В. С. Сенашенко констатиру-
ет, что появление в вузовском образовании 
рыночной составляющей обязывает студен-
та «становится предпринимателем, инве-
стирующем в компетенции, от которых он 
ожидает получения выгод по завершении 
образования, преуспевания не только в про-
фессии, но и в жизни» [4, с. 57]. Вполне 
возможно, что именно социокультурным 
значением жизненного существования этих 
капиталов удастся сломать вековую функ-
цию института образования по созданию со-
циальных границ между «образованными» и 
«необразованными», «способными» и «не-
способными» [5]. Отныне, осознавая свои 
различия, индивид способен сам устанавли-
вать границы своего экономического, поли-
тического и социокультурного положения в 
социальном пространстве. 

С этого момента начинается формиро-
вание новой социальной структуры рос-
сийского общества: ведется тщательный не 
только количественный, но и качественный 
анализ причин, содержания и последствия 
ее трансформации; определяются взаимос-
вязи и роли в этом процессе различных со-
циальных групп: профессиональных (ра-
бочие, менеджеры), политических (партии, 
общественные объединения), этнорелигиоз-
ных [2]; уделяется внимание общим вопро-
сам трансформации системы образования 
[8]. Тем не менее, факты освещения про-
блем содержания и качества образования 
индивидов, входящих в эти группы, которые 
в свою очередь формируют новую соци-
альную структуру, остаются отрывочными. 
Понимая специфику превращения тех или 
иных ресурсов в профессиональных, по-
литических или этнорелигиозных группах 
в капитал, можно действительно уяснить 
и воспользоваться в различных сценариях 
жизни теми неисчерпаемыми социальными 
возможностями системы образования. 

Рассматривая очевидный системный про-
цесс кристаллизации новой социальной 
структуры, влияющей на систему образова-
ния и одновременно ею формируемой, мож-
но заметить активизацию значения образо-
вания как одного из каналов мобильности 

в самом широком смысле: от смены места 
жительства до смены привычек, образа жиз-
ни. На сегодняшний день, существует «про-
тиворечивость влияния российской системы 
образования на социальную мобильность:  
с одной стороны, она явно подстраивается 
под воспроизводство неравенства, с другой – 
профессионализация и «память» о прошлой 
эгалитарной эпохе способствует консерва-
ции тех ее элементов, которые работают на 
выравнивание жизненных шансов» [9, c. 62]. 
Например, выдача диплома с идентичным 
наименованием направления подготовки и 
профиля, который подразумевает наличие у 
всех обладателей данного диплома одинако-
вых знаний, умений и навыков (или компе-
тенций), должна предоставлять равные стар-
товые позиции индивидам, что само по себе 
мало схоже с действительностью. 

Стоит здесь также помнить, что в рамках 
одного социального института предоставить 
всем индивидам равные стартовые возмож-
ности довольно затруднительно. На первый 
план выходит изучение «мобильностных 
возможностей образования». Данное поня-
тие, возможно, использовать и как один из 
предметов исследований с целью выявления 
границ конкретных возможностей образова-
ния, выступающего в качестве фактора со-
циальной мобильности, реализуемой через 
совокупность социальных функций образо-
вания и индивидуально-личностных качеств 
человека, обеспечивающих его перемеще-
ние в социальном пространстве в самых раз-
нообразных проявлениях. 

Несомненно существование института 
образования как ключевого фактора соци-
альной мобильности. Объективная состав-
ляющая, обуславливаемая образованием, 
заключается в совершении индивидом со-
циальной мобильности в конкретном об-
ществе с определенным государственным 
устройством, социально-экономическим 
и культурным укладом, в условиях суще-
ствующей системы образования. Индивид, 
получающий образование, «с радостью» 
строит сам свою «клетку», представляя ее 
себе как обязательный элемент, механизм 
встраивания в структуру общества в еще 
большую клетку, в которой есть и приятные 
ресурсы-поддержки: питание, безопасность, 
общение, развлечение и т. д. Подчеркнем, 
образование для него конкретный механизм 
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совершения социальной мобильности: воз-
можность «подняться» на более лучшие 
«места под солнцем». Однако не будем за-
бывать, что в шкале мотивов получения 
высшего образования у современных сту-
дентов на втором месте после желания «по-
лучить знания, необходимые мне для даль-
нейшей жизни» (67%) стоит мотив «стать 
квалифицированным специалистом» (64%). 
Эти мотивы весьма логично формируют и 
трудовые ценности студентов, по мнению, 
которых в первую очередь работа должна: 
«быть высокооплачиваемой» (68%), «быть 
интересной для меня» (67%), «гарантиро-
вать карьерный рост» (55%), «предоставлять 
свободу действий, возможность самореали-
зации» (43%) [Подроб. см.: 8]. Учитывая 
это, весьма рельефно начинают выглядеть 
мотивы конкретных индивидов, имеющих 
весомую субъективную составляющую в 
оценивании объективных возможностей для 
социальной мобильности, предоставляемых 
государством и обществом. Таким образом, 
субъективная составляющая социальной мо-
бильности реализуется в рамках института 
образования через интересы, способности, 
систему потребностей и ценностные ориен-
тации индивидов на социально– значимые 
качества человека, в частности, образован-
ности и профессиональной компетентности. 

Но образование способно лишь увели-
чивать эффективность реализации потен-
циала социальных явлений, выступающих 
факторами социальной мобильности» для 
индивида, при условии наличия соответ-
ствующего у него образовательного и про-
фессионального уровня [7]. Образование 
не может выступать «чудесной панацеей» 
для повышения социального статуса инди-
вида, если, во-первых, состояние структуры 
общества, его сфер, факторов и условий, не 
может предоставить конкретные ресурсы 
индивиду (слабо развитая экономика, ори-
ентированная на углеводородную зависи-
мость, коррумпированность бюрократии, 
не стабильный рынок труда, держащиеся на 
«последнем дыхании» здравоохранение, на-
ука, культура); а, во-вторых, индивид субъ-
ективно не стремится использовать всю ре-
сурсную мощь образования для реализации 
социальной мобильности (либо смирился с 
существующим положением, либо не знает, 
как это сделать, либо не смог преодолеть 

образовательный барьер, возможны и дру-
гие варианты). Происходящие в обществе 
явления и процессы, дестабилизирующие 
общество, с одной стороны, но выступаю-
щие источником его развития с другой (по-
иск альтернативных источников энергии, 
развитие других доходных сфер экономи-
ки, ротация кадров, развитие рынка труда  
и т. д.), определяют неоднозначность функ-
ционирования системы образования как 
фактора социальной мобильности [Там же]. 
Выявление и описание поведенческих стра-
тегий студентов в области использования/
неиспользования ресурсов системы обра-
зования с целью перемещения/не переме-
щения в социальной структуре общества 
может явиться ещё одним предметом для  
исследований. 

В этом направлении первые эмпириче-
ские наработки. Так, например, Я. В. Дид-
ковская на основе конкретных исследований 
выделяет четыре типа стратегий професси-
ональной карьеры поствузовской молоде-
жи: «потенциальные профессионалы», «мо-
бильные карьеристы», «стабильно занятые»  
и «депрофессионализированные» [Подроб. 
см. 3]. Лишь только первые две стратегии 
определяются автором как успешные и пер-
спективные. Абсолютно можно согласиться 
с Я. В. Дидковской в том, что современная 
система образования весьма уверенно ори-
ентирована на путь формирования набора 
компетенций под потребности рынка труда, 
вместо создания профессиональной культу-
ры у учащейся молодежи. Такая тенденция, 
«может способствовать распространению 
неуспешных стратегий с точки зрения воз-
можностей самореализации, поскольку важ-
нейший элемент системы профессиональ-
ного самоопределения – профессиональная 
культура – выпадает из процесса построе-
ния карьеры» [Там же. С. 96]. Тем не менее, 
сам процесс конструирования, тех или иных 
стратегий профессиональной карьеры, фак-
торы и условия, влияющие на эти стратегии, 
а также конкретные критерии успешности/ 
не успешности (учитывая возрастающее зна-
чение возможности их субъективной оценки 
самой личностью) являются перспективной 
почвой для дальнейших исследований. 

Сравнительное изучение реализации ин-
дивидом возможностей современной си-
стемы образования в трансформации ее 
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ресурсов в личностный капитал позволит 
не только яснее представить процесс форми-
рования новой социальной структуры, но и 
начать включать рациональные механизмы 
по качественному управлению этой струк-
турой. 

Стоит помнить, что использование обра-
зования в качестве канала социальной мо-
бильности не гарантирует человеку успех 
здесь и сейчас. Чтобы капитал не стал 
мертвым грузом, набором «работавших» 
ранее знаний и умений, приносящих диви-
денды в определенной социальной среде, 
не потерял своих отличительных свойств, и 
снова не превратился в ресурс, его необхо-
димо постоянно обновлять, поддерживать. 
Каким образом? Трансформируя и пере-
распределяя своим стилем жизни ресурсы, 
постоянно превращая их в новый капитал. 
В этом смысле идея непрерывного образо-
вания предоставляет новые и фактически 
неограниченные возможности индивиду по 
преодолению социального неравенства, ко-
торое предопределено структурой. Конечно, 
«социальные перемещения регламентиро-
ваны объективно моральными и правовыми 
нормами, социально-экономическими и по-
литическими процессами, но субъективно 
человек способен определять самостоятель-
но свое положение в обществе» [7, c. 52]. 
Нужно ли ему постоянно поддерживать свой 
высокий уровень образования и профессио-
нальной компетентности или нет? И в этом 
случае сложно снова не согласиться с В. В. 
Нурмухаметовой, что «субъективная инди-
видуальность каждого человека определя-
ет уникальность и непредсказуемость его 
социальной мобильности» [Там же. С. 12]. 
Тем не менее, с точки зрения социологии 
и её «страсти» к типологизации возникает 
интерес: а как, при наличии каких условий 
и факторов акторы в системе образования 
конструируют в целях социальной мобиль-
ности успешные индивидуальные стратегии 
по преодолению объективных особенностей 
культурных норм, социально-экономическо-
го и политического состояния российского 
государства и общества, а также его регио-
нального измерения. 

Еще больший инструментальный потен-
циал индивиду несет осознание того, что 
его положение в структуре, на ступеньке со-
циальной лестницы связано не с наличием 

социального неравенства, тех барьеров, ко-
торые мешают индивиду подняться на бо-
лее высокий уровень иерархии, а является 
фактом различий его с другим индивидом, 
который иначе выстраивает свой диалог со 
структурой, иначе формирует и реализует 
свой стиль жизни, иначе способен транс-
формировать социальные ресурсы общества 
в свой социальный капитал. 

Конечно, употребление термина «соци-
альное различие» вместо «социального не-
равенства» воспринимается психологически 
приятнее для индивида, находящего даже 
в андерклассе. И, соглашаясь с М. Яцино, 
что «экономические различия не определя-
ют стиль жизни, однако в различных стилях 
жизни проявляется и воспроизводится соци-
альная иерархия» [11, с. 34], нужно отметить 
принципиальную вещь, что «различие» при-
ходит в социальное пространство не вместо 
«неравенства». «Различие» принципиально 
меняет отношение индивида не только к 
себе, но и к окружающему его. Отныне при-
чины личных неудач кроются не в социаль-
ной структуре, не в социальном неравенстве, 
а в самом индивиде, в его стиле жизни, в его 
капитале, который он смог/не смог создать 
из тех общих ресурсов социальной системы 
получением/неполучением образования. 

Если мы хотим разобраться, какова при-
рода связи системы образования и современ-
ной структуры общества, и каково положение 
индивида, характер его взаимодействия в 
этой структуре, то необходимо дать ответ на 
простой и важный вопрос: как ресурсы систе-
мы образования влияют на процесс конструи-
рования индивидом личного капитала?
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Необходимость осознания результатов 
любого педагогического процесса, в том 
числе и воспитательного, рождает сегодня 
задачу разработки теоретических и практи-
ческих подходов к процессу педагогической 
экспертизе, экспертизе воспитательной дея-
тельности. Экспертиза, как метод изучения 
состояния объекта, применяется во многих 
отраслях человеческой жизни. Как считают 
исследователи, история возникновения экс-
пертизы как особого способа познания берет 

свое начало в глубокой древности. Первыми 
формами экспертного оценивания счита-
ются советы старейшин и мудрецов, го-
сударственные и военные советы, сенаты, 
коллегии и так далее. Тысячелетнее разви-
тие экспертных процедур проходило сти-
хийно, но в настоящее время экспертные 
оценки становятся предметом научных ис-
следований. 

Термин «экспертиза» произошел от ла-
тинского «expertus», что означает «опыт-
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ный». Краткий словарь иностранных слов 
дает следующую трактовку данного поня-
тия: экспертиза – рассмотрение и разреше-
ние при помощи сведущих людей какого-
либо вопроса, требующего специальных 
знаний [4, С. 487]. В толковом словаре  
С. И. Ожегова экспертиза определяется 
как «рассмотрение какого-нибудь вопро-
са экспертами для вынесения заключения»  
[3, с. 904]. 

Педагогическая экспертиза является од-
ним из направлений экспертной деятель-
ности, целью которой, в общем виде, явля-
ется изучение и оценка объекта. Понятно, 
что объектом педагогической экспертизы 
могут выступать педагогические процессы 
или определенные виды педагогической де-
ятельности. То есть цель конкретизируется 
в зависимости от предмета экспертной дея-
тельности. Сегодня педагогической экспер-
тизе как направлению экспертной деятель-
ности стали уделять больше внимания [5]. 
Более того, ряд авторов поднимают вопрос 
о вычленении самостоятельного направ-
ления в педагогике – «педагогической экс-
пертологии» (В. А. Бухвалов, Я. Г. Плинер ). 
При этом в качестве объекта педагогической 
экспертологии выделяются явления образо-
вательной действительности, а в качестве 
предмета – экспертизы образовательных 
процессов образовательных систем. 

В ряде работ понятие «экспертиза» рас-
сматривается наряду с понятием «оценка». 
Авторы (С. Л. Братченко, М. А. Смирнова, 
С. С. Татарченкова, В. С. Черепанов) по-
разному соотносят данные понятия: оценка 
определяет сущность экспертизы; оценка 
выступает элементом технологии эксперти-
зы; оценка выступает результатом экспер-
тизы и т. д. Однако в целом такой подход 
диктует следующий вариант определения 
понятия. Педагогическая экспертиза – это 
особый способ изучения образовательной 
действительности, осуществляемый ком-
петентными специалистами, экспертное 
решение которых позволяет получить ком-
плексную оценку и проект развития данной 
действительности. Кроме того, необходимо 
отметить, что мы понимаем экспертизу не 
как проверку деятельности образователь-
ного учреждения, а как позитивное взаимо-
действие с его педагогическим коллективом.  
В. А. Бухвалов и Я. Г. Плинер выпустили 

специальное пособие по подготовке экспер-
тов «Введение в педагогическую экспертизу. 
Проблемы педагогической экспертизы» [6]. 
Они определяют педагогическую эксперти-
зу как анализ и оценку функциональной эф-
фективности структурных элементов школы, 
составление проекта их развития и плана его 
внедрения в практику работы школы. 

Можно выделить организационные усло-
вия школьной экспертизы. 

1. Педагогическая экспертиза школы 
должна начинаться с ознакомления коллекти-
ва школы с планом и методикой экспертизы. 

2. Педагогический коллектив имеет право 
отклонить кандидатуры отдельных экспертов, 
предоставив председателю экспертной комис-
сии необходимые для этого обоснования. 

3. Результаты работы учителя анализиру-
ются и оцениваются в процессе посещения 
целостных тем в разных параллелях классов. 

4. Результаты работы классного воспита-
теля анализируются и оцениваются в про-
цессе посещения цикла воспитательных ме-
роприятий. 

5. Анализ уровней работы учителя и вос-
питателя выполняется совместно с ними и 
подтверждается их подписью. 

6. Результаты работы структурного эле-
мента школы анализируются и оцениваются 
в процессе посещения комплекса меропри-
ятий (занятий) по всем направлениям дея-
тельности. 

7. Экспертиза работы структурных эле-
ментов школы должна завершаться совмест-
ным составлением вариативных проектов их 
развития. 

8. Общая оценка педагогического про-
цесса в школе предварительно обсуждается 
экспертами на педагогическом консилиуме 
школы. Оценка считается окончательной, 
если администрация и учителя, методисты 
школы согласны с мнением экспертов. 

9. В случае возникновения спорной ситу-
ации по результатам экспертизы работы учи-
теля, воспитателя или структурного элемен-
та школы, проводится повторная экспертиза 
другим составом экспертов. 

При этом не следует заменять всех экс-
пертов, а только тех, с которыми невозмож-
но достичь объективного взаимопонимания. 
Могут возникнуть сомнения, а будут ли про-
водить повторную экспертизу? Обязательно 
будут, ведь этот вопрос специально оговорен 
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в положении об аккредитации школ. Возни-
кает лишь одно сомнение, насколько более 
компетентными будут новые эксперты, ведь 
параметры и критерии анализа и оценки у 
них будут такие же, что и у предыдущих. 
Но независимо от этого, школа должна ис-
пользовать все возможности для защиты 
своей позиции. Теоретической базой для 
педагогической экспертизы являются ме-
тоды экспертных оценок [8]. Е. Касьянова 
предлагает в педагогической экспертизе ква-
лиметрический подход. Он позволяет полу-
чить качественные характеристики воспита-
тельной и образовательной работы школы.  
В последнее время много говорится о том, 
что школа должна быть ориентирована на 
развитие компетентностей. Но при этом 
обычно упускается из виду, что выход на 
качественно иной уровень образования тре-
бует иных подходов к управлению, прежде 
всего, более открытых и демократичных, на-
целенных на сотрудничество со школами. 

Методика педагогической экспертизы, ко-
торая позволяет достаточно точно оценить 
важные качественные характеристики рабо-
ты школы, направлена, в том числе, на такие 
трудноизмеряемые параметры, как: резуль-
тативность профессиональной деятельности 
учителя, уровень мастерства проведения 
уроков, эффективность управления школой. 
Несмотря на то, что методика была разра-
ботана всего несколько лет назад, она уже 
стала востребованной в школах. Опирается 
данная методика на следующие принципы. 

Первый принцип проведения эксперти-
зы  – принцип добровольности. Как правило, 
потребность в экспертизе появляется тогда, 
когда либо не прояснены цели развития шко-
лы, либо заказчик (школьная администрация 
или педагогический коллектив) не удовлет-
ворен состоянием дел. Проясняя суть этой 
неудовлетворенности, эксперты вместе с 
заказчиком определяют цель экспертизы. 
Таким образом, экспертиза проводится не-
зависимыми специалистами в интересах са-
мой школы. В качестве примера из практики 
можно привести обращение школьной ад-
министрации со следующим запросом: «Мы 
хотим понять, почему в олимпиадах наши 
ученики – первые, а в ВНО (так на Украине 
называется система внешнего независимого 
оценивания работы школы) мы чуть ли не на 
последнем месте?» 

После поступления заказа на проведение 
экспертизы начинается процесс подбора экс-
пертов. На этой стадии применяется метод 
«Снежный ком». Он основан на предполо-
жении, что профессионал, который соби-
рается проводить экспертизу, знает хотя бы 
одного специалиста по интересующему его 
предмету. Исходя из этого, заказчику пред-
лагается назвать эксперта (или экспертов), 
которого он мог бы пригласить в свое обра-
зовательное учреждение, чтобы рассказать 
о возникших проблемах, попросить совета. 
Затем с аналогичной просьбой обращаемся 
к выбранному заказчиком эксперту: «Назо-
вите несколько известных вам специалистов 
в данном вопросе». И так с каждым следу-
ющим экспертом. В окончательный состав 
экспертной группы входят специалисты, 
получившие наибольшее количество реко-
мендаций. Педагогический коллектив имеет 
право отклонить кандидатуру любого экс-
перта, обосновав свое решение. 

Для проведения экспертизы по данной 
методике используется квалиметрический 
подход. Он позволяет формализовать каче-
ственные характеристики педагогических 
явлений и процессов и выразить их в количе-
ственных показателях. Это осуществляется 
путем построения так называемой квалиме-
трической модели, в которой качественные 
параметры выражаются в виде простых со-
ставных элементов. Например, для анализа 
результативности работы учителей была 
составлена «Квалиметрическая модель де-
ятельности учителя в учебно-воспитатель-
ном процессе». Был выделен ряд факторов, 
которые определяют особенности деятель-
ности педагога, в частности, готовность осу-
ществлять учебный процесс, результаты его 
работы. Выделенные факторы вошли в ква-
лиметрическую модель как ее главные пара-
метры. Далее каждый параметр был разло-
жен на критерии первого и второго порядка. 
Так, параметр «готовность осуществлять 
учебный процесс» был представлен в виде 
следующих критериев первого порядка: об-
щая профессиональная подготовленность 
учителя; владение способами педагогиче-
ской деятельности; психоэмоциональное со-
стояние учителя. А содержание такого пока-
зателя, как «психоэмоциональное состояние 
учителя», в свою очередь, детализировалось 
через введение критериев второго порядка: 
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любовь к своей работе, работа с увлечением; 
умение управлять своим настроением; про-
явление внимательности, чуткости, заботы 
об учениках, коллегах; умение держаться 
непринужденно. Такая многоуровневая де-
тализация каждого параметра позволила 
провести достаточно глубокий анализ, чет-
ко увидеть сильные и слабые места в работе 
педагогов. 

Также на начальном этапе экспертизы 
определяется весомость (значимость) всех 
параметров и критериев. При этом «вес» па-
раметров задают представители районных 
органов управления образованием, посколь-
ку по роду своей деятельности они работают 
с данными более общего плана. Весомость 
критериев первого порядка определяют экс-
перты, а значимость критериев второго по-
рядка – школьные администраторы и учите-
ля. В результате помимо прочего становится 
понятно, какое значение имеет тот или иной 
критерий в иерархии ценностей организаци-
онной культуры школы. 

Сама экспертиза занимает продолжитель-
ное время. Эксперты работают в школе ме-
сяц, оценивая степень проявленности выде-
ленных ранее параметров и критериев. Для 
оценки используются различные методы: 
наблюдение, анкетирование, беседы, прове-
дение контрольных работ. Примечательно, 
что в ходе практически каждой эксперти-
зы выявляются вещи, которые становятся 
важными открытиями для заказчика. Также 
важно отметить и то, что инструментарий 
экспертизы дает возможность соотнести 
полученные данные с приоритетами педаго-
гического коллектива и администрации шко-
лы. Нередко уже на начальном этапе знаком-
ства с критериями учителя обретают новый 
импульс к профессиональному развитию. 
Например, педагог узнает, что многие кол-
леги стремятся побудить учеников получать 
дополнительные знания по предмету, а он не 
ставит такой задачи. Подобное расхождение 
в установках – повод пересмотреть свою по-
зицию. 

Все полученные экспертами данные за-
носятся в квалиметрическую таблицу, где 
наглядно отражаются проблемные и «про-
рывные» аспекты деятельности образова-
тельного учреждения. В этот момент обна-
руживаются ресурсы, которые по тем или 
иным причинам не используются. Напри-

мер, выясняется, что в школе есть немало 
педагогов, успешно работающих с мотива-
цией учеников, но этот опыт не передается 
молодым коллегам. Подобные вещи оказы-
ваются в фокусе внимания на завершающей 
стадии экспертизы – этапе обсуждения и 
анализа ее результатов. Обсуждение прохо-
дит в различных форматах: педагогических 
советах, консилиумах, собраниях и совеща-
ниях при директоре. А конечным продуктом 
становятся новые планы и программы раз-
вития школы. 

Методическая литература об экспертной 
деятельности чаще посвящена анализу об-
разовательного учреждения в целом. Пе-
дагогическая экспертиза воспитательной 
деятельности имеет, на наш взгляд, свою 
специфику. Активное применение эксперти-
зы воспитательного процесса затрудняется 
тем, что отсутствуют единые концептуаль-
ные положения, касающиеся экспертной 
деятельности, как в целом, так и в данном 
направлении педагогического экспертиро-
вания. Хотя, как отмечает Н. Л. Селиванова, 
в последние годы удалось приблизиться к 
решению проблемы системной оценки каче-
ства воспитания [7]. 

Между тем, педагогическая эксперти-
за воспитательного процесса учреждения 
должна выступать не только как средство 
контроля над данной деятельностью, но в 
первую очередь, как средство мотивации 
педагогического коллектива к повыше-
нию качества этой деятельности, к поиску 
новых форм, методов и технологий, спо-
собных более полно удовлетворять раз-
вивающие потребности детей, родителей 
и педагогов в сфере воспитания. А также, 
как средство консультирования в решении 
педа¬гогических задач, стоящих перед кол-
лективом учреждения в воспитательной 
деятельности. Поэтому педагогическую 
экспертизу образовательного учреждения 
следует понимать как взаимодействие ком-
петентных специалистов с представителями 
педагогического коллектива учреждения, 
направленное на совместный анализ сте-
пени соответствия деятельности данного 
педагогического коллектива заявленному 
уровню профессионально-педагогической 
компетенции, а также – совместный поиск 
решения возникающих проблем и путей раз-
вития педагогической деятельности данного 
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учреждения. Поэтому, еще одной особенно-
стью экспертизы воспитательного процесса 
становятся особые характеристики эксперт-
ного сообщества, команды осуществляемой 
данную экспертизу. 

В целом речь идет об активном включении 
представителей образовательного учрежде-
ния в процедуру экспертирования на всех 
этапах. Достижению данного эффекта будет 
способствовать то, что коллектив учрежде-
ния самостоятельно выбирает направления 
педагогической экспертизы и подает запрос 
на экспертную оценку той сферы, в которой 
либо чувствует себя наиболее уверенно, либо 
видит определенные проблемы, которые не-
обходимо обсудить с экспертами. Процедура 
педагогической экспертизы предполагает, в 
свою очередь, не столько отчет представите-
лей педагогического коллектива и вынесение 
экс¬пертами определенной оценки, сколько 
равноправный диалог с обязательным заклю-
чительным словом каждого присутствующе-
го эксперта. Заключительное слово представ-
ляет собой краткое выступление, в котором 
присутствуют элементы консультирования и 
ориентирование педагогического коллектива 
на конкретные пути развития педагогической 
деятельности. 

Желательно, чтобы критерии, лежащие в 
основе педагогической экспертизы образо-
вательного учреждения, представляли собой 
динамическую систему. То есть, в процессе 
осуществления процесса экспертизы шло 
бы и развитие системы выдвигаемых крите-
риев. Это связано как с объективными, так 
и с субъективными предпосылками. К объ-
ективным предпосылкам можно отнести об-
щее изменение социально-экономической и 
социокультурной ситуации в нашей стране, 
а так же те тенденции, которые присутству-
ют сегодня в сфере образования. В свою оче-
редь, субъективные предпосылки основаны 
на повышении уровня организации педаго-
гической (воспитательной) деятельности в 
образовательных учреждениях, изменении 
подходов к формулированию ее целей и за-
дач, формировании системы взаимодействия 
между учреждениями и представителями 
педагогической науки и, наконец, ростом 
педагогического мастерства педагогических 
коллективов школ. Кроме того, безусловно, 
важнейшим фактором, оказываю¬щим вли-
яние на развитие системы критериев, явля-

ются меняющиеся интересы и потребности 
детей и их родителей. 

Можно по-разному подходить к опреде-
лению сущности педагогической эксперти-
зы. Однако неизменным остается то, что в 
процедуре экспертизы необходимо участие 
эксперта, то есть специалиста, компетент-
ного в экспортируемых вопросах. Иссле-
дователи данной проблемы считают, что 
эксперт, являясь субъектом педагогической 
экспертизы, должен иметь большой опыт 
практической работы и хорошую научную 
подготовку. Кроме того, важны и такие ка-
чества как личностная и нравственная зре-
лость, порядочность, креативность и эври-
стичность; способность к видению ситуации 
с разных точек зрения; наблюдательность и 
восприимчивость; интуиция, корректность, 
деликатность, тактичность; независимость 
и принципиальность и т. п. Так как в педа-
гогической экспертизе важную роль играет 
вербальное общение с представителями пе-
дагогического коллектива учреждения, то 
необходимо обращать внимание и на комму-
никативную компетентность эксперта (по-
скольку речь идет не об аккредитации уч-
реждения, а об экспертизе педагогической, 
воспитательной деятельности учреждения, 
где эксперт выполняет консультативно-раз-
вивающую функцию). 

Эксперт – это компетентный специалист. 
Соответственно возникает вопрос о крите-
риях данной компетенции. Оптимальным 
вариантом является наличие опыта иссле-
довательской деятельности в области педа-
гогики, воспитания или смежных областях, 
а также опыта практической деятельности 
в этой сфере. О. Е. Лебедев считает [2], что 
стать экспертом в условиях российской си-
стемы образования очень сложно. На всех, 
кто давно в ней работает, давят стереотипы: 
стремление все оценивать в диапазоне пра-
вильно – неправильно, лучше – хуже. Для 
нового поколения, наверное, этот путь будет 
проще, так как они воспитывались в иной 
ценностной среде, с иными установками и 
взглядами. 

Подводя итог можно отметить, что пока-
зателем качества экспертизы могут стать:

• уровень авторитетности самих экспер-
тов: желательно чтобы члены экспертного 
совета (ученые, специалисты, представите-
ли общественных организаций), обладали 
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достаточно хорошим авторитетом и степе-
нью доверия в сфере образования, в силу 
собственного большого опыта деятельности 
в данной сфере;

• убедительность экспертизы (Д. В. Гри-
горьев), основанная на широте собранных 
фактов, их качественном анализе и систем-
ном осмыслении [1]. 

Таким образом, системный анализ ос-
нований педагогической экспертизы дея-
тельности образовательного учреждения, 
ее специфических особенностей позволит 
со временем выделить универсальные кри-
терии, применимые к оценке деятельности 
любого типа образовательного учреждения 
в целом, либо конкретных направлений дан-
ной деятельности (воспитания, дополни-
тельного образования и т. п.). 
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Тенденции развития современного рос-
сийского общества отмечены качественно 
новыми явлениями и процессами. Реаль-
ными результатами образования в совре-
менных условиях становятся способность 
студента чувствовать образ меняющегося 
мира и ощущать себя как часть этого мира, 
готовность к встрече с неожиданностями и 
умение ответить на эти встречи позитивной 
инновационной деятельностью, что ставит 
высшую профессиональную школу перед 
проблемой поиска дополнительных ресур-
сов социального воспитания молодежи. 

Это усиливает роль и место воспитатель-
ной внеучебной работы с молодежью, ори-
ентированной на их личностное, социальное 
и профессиональное развитие, проявление 

активной позиции молодежи, их участию 
в созидательной социально-привлекатель-
ной деятельности [3]. Однако современная 
практика социального воспитания молоде-
жи испытывает дефицит привлекательных, 
социально-значимых предложений и форм 
организации воспитательной работы. В ка-
честве одного из современных и адекватных 
потребностям молодежи ресурса социаль-
ного воспитания, позволяющего стимулиро-
вать инициативность, активность личност-
ной позиции, может выступать волонтерская 
деятельность. 

Волонтерство как средство решения со-
циально-педагогических проблем имеет 
длительные исследовательские традиции 
в зарубежной (Р. Корнюэлль, С. Кенни,  
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Т. Ливальд и др.) и отечественной  
(В. Г. Бочарова, В. А. Кудинов, Р. М. Куличенко,  
Н. Ю. Слабжанин, И. И. Фришман и др.) на-
уке. В социальном аспекте (Л. К. Иванова,  
О. В. Решетников, А. В. Хухлин, Е. И. Хол-
стова) волонтерская деятельность пред-
ставлена с позиций нескольких подходов 
(социетального, экономического, трудово-
го, религиозного и др.), позволяющих рас-
сматривать ее такое проявление личной 
позиции человека, когда он часть собствен-
ных ресурсов (сил, времени, эмоций и др.) 
добровольно тратит на выполнение деятель-
ности, которая приносит пользу другим лю-
дям или обществу в целом. Такое понимание 
волонтерской деятельности актуализирует 
смысл участия человека в процессе решения 
актуальных социальных проблем и обозна-
чает социальную позицию личности. 

Исследования волонтерской деятель-
ности в педагогическом аспекте (Л. Е. Ни-
китина, Н. И. Никитина, С. В. Тетерский,  
И. И. Фришман, М. В. Шакурова) создают 
возможность рассматривать ее с позиции со-
циального воспитания [2; 4] как целенаправ-
ленную деятельность по созданию условий 
для формирования ценностных ориентаций, 
развития социального опыта и решения воз-
растных задач ее участников. Здесь важны 
не только включенность человека в деятель-
ность, но и ценностный аспект этой дея-
тельности, способствующий как развитию 
новых качеств личности, так и порождению 
деятельностных смыслов как актуальных 
ценностей, чему в полной мере соответ-
ствует волонтерская деятельность. Это под-
тверждаю результаты исследований зару-
бежного волонтерского опыта (Ж. Г. Атаянц, 
А. В. Моров, Н. В. Черепанова), в которых 
отмечено, что занятие волонтерской дея-
тельностью способствует развитию именно 
ценностно значимой позиции личности. 

Рассмотрение волонтерской деятельно-
сти в социальном и педагогическом аспек-
тах, анализ международного и отечествен-
ного опыта такой деятельности привели нас 
к пониманию волонтерской деятельности 
студентов как особой формы их отношения 
к миру, отражающей готовность и спо-
собность тратить личные ресурсы ради 
общественных целей и способствующую 
формированию их ценностных ориентаций 
и социального опыта [1]. Такое понима-

ние волонтерской деятельности студентов 
позволяет при её организации удерживать 
баланс между личностным, субъект-субъ-
ектным началом проявления волонтерской 
активности и массовым, субъект-объектным 
подходом в культивировании этой активно-
сти в молодежной среде. 

Потенциал волонтерской деятельности 
представлен личностными ресурсами (цен-
ностными, когнитивными, деятельностны-
ми, коммуникативными, эмоциональными, 
культурологическими и организационны-
ми), которые и составляют ее формирую-
щий потенциал. Под потенциалом нами по-
нимается качественная характеристика той 
или иной природной или социальной систе-
мы, отражающая наличие у нее каких-либо 
реальных возможностей (способностей), 
связанных с сохранением (адаптацией, вос-
производством), функционированием и/или 
развитием (саморазвитием) данной системы 
[5; 6]. Потенциал волонтерской деятель-
ности раскрывается через те изменения и 
внешние проявления свойств, качеств и по-
ведения волонтеров, которые происходят в 
процессе осуществления ими деятельности. 

Теоретический анализ и осмысление ре-
зультатов опытно-экспериментальной рабо-
ты со студентами ФГБОУ ВПО «Новоси-
бирский государственный педагогический 
университет» позволили выделить и обо-
сновать педагогические условия организа-
ции волонтерской деятельности студентов 
в вузе как ресурса социального воспитания 
студенческой молодежи. 

Выделяя первое педагогическое условие, 
мы исходили из того, что содержание во-
лонтерской деятельности активизирует за-
действованные в ней личностные ресурсы. 
Ценностная составляющая волонтерской 
деятельности обеспечивает необходимую 
пригодность волонтера, осуществление до-
бровольного, осознанного, ответственного 
выбора целей, имеющих высокую социаль-
ную значимость и требующих личностного 
участия. Приобретенные в волонтерской де-
ятельности знания и умения способствуют 
изменению отношения как к волонтерству в 
целом, так и к себе как субъекту этой дея-
тельности. Вариативность содержания пред-
лагаемых социальных акций различной на-
правленности позволила студентам делать 
выбор как направления волонтерской дея-
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тельности так меры своего личного участия 
в ней. 

Для фиксации участия в волонтерской 
деятельности и своего отношения к ней был 
разработан «Блокнот волонтера». Анализ 
информации, представленной в нем, пока-
зал, что волонтерская деятельность вызвала 
у студентов интерес и положительное эмо-
циональное подкрепление, желание продол-
жать деятельность в тех учреждениях, в ко-
торых они побывали в качестве волонтеров, 
помогла более полно раскрыть себя, почув-
ствовать ответственность за результат дела. 
Значимым результатом участия студентов 
в волонтерской деятельности стало созда-
ние студентами «Волонтерского клуба» как 
формы «обучения в действии» волонтеров-
студентов, позволяющей проявлять им ини-
циативу и самостоятельность в делах, нести 
ответственность за качество осуществляе-
мой социально значимой деятельности, по-
чувствовать положительные эмоции от со-
причастности к общественной жизни. 

Второе педагогическое условие связано 
с актуализацией потенциала волонтерства в 
учебной и внеучебной деятельности, позво-
ляющее расширять пространство осознания 
студентами себя как субъекта социальной и 
профессиональной деятельности, развивать 
устойчивое ценностное отношение к такой 
деятельности, обеспечивать самостоятель-
ность в принятии решений. 

В учебной деятельности это проявлялось 
посредством углубления содержания про-
фессионального образования в рамках функ-
ционирующего учебного плана и дополне-
ния его специальными курсами; обогащения 
содержания профессиональной практики 
за счет волонтерской деятельности; расши-
рения задач исследовательской работы сту-
дентов через изучение различных аспектов 
волонтерской деятельности. 

Во внеучебной деятельности реализация 
этого условия связана с обогащением ее со-
держания общественно полезным смыслом 
через развитие волонтерского движения (ор-
ганизация и проведение социальных акций 
в институте и университете; участие студен-
тов в проводимых волонтерских акциях на 
уровне города и области, шефство студентов 
над социально-педагогическими учрежде-
ниями, руководство детскими и молодежны-
ми общественными организациями волон-

терской направленности в городе и области, 
участие студентов в общественно-професси-
ональной экспертизе различных конкурсов 
волонтерских проектов в городе и области). 

Значимым компонентом расширения со-
держания внеучебной деятельности явля-
ется внеформальный характер (Н. В. Чере-
панова) социального обучения в процессе 
волонтерской деятельности: специально 
организованный процесс по принятию обу-
чающимися определенных ролей, предусма-
тривающих владение знаниями, умениями и 
навыками, необходимыми для осуществле-
ния ими основных функций волонтерской 
деятельности [Подроб. см.: 7]. Его результа-
том является готовность эффективно испол-
нять роли волонтера при оказании помощи 
другим, а также самому выступать организа-
тором волонтерской деятельности. Система, 
в которой осуществляется данный вид об-
разования, связана с местным сообществом 
и окружающей средой. Основными метода-
ми внеформального социального обучения 
волонтеров являются семинары-тренинги 
с анализом проблемных ситуаций инди-
видуально, в микрогруппах и в ходе обще-
групповой дискуссии. Эта форма обучения 
предполагает активную работу слушателей, 
а тренер исполняет роль консультанта и вы-
ходит на первый план на стадии подведения 
итогов и обобщения результатов наработок 
в группах. Такую форму целесообразно ис-
пользовать в тех случаях, когда слушатели 
уже обладают определенными знаниями по 
теме (проблеме), однако пути решения про-
блемы многовариантны, и у слушателей 
имеются «белые пятна» в осмыслении про-
блемы и путях ее решения. Большую часть 
времени основной части семинара-тренинга 
занимает реализация практической функции 
образовательного проекта, направленной на 
овладение обучающимися практическими 
умениями и навыками. Здесь также исполь-
зуются различные методы и приемы обу-
чения, по преимуществу, – интерактивные. 
Основными методами научения социальным 
навыкам были их описание, демонстрация, 
инструктаж, воспроизведение в аналогич-
ных ситуациях, повторение (использование) 
непосредственно в практической деятельно-
сти, индивидуальное консультирование по 
возникающим трудностям в использовании 
новых навыков и умений. Особо важным 
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элементом обучающего взаимодействия в 
социальном обучении волонтеров в услови-
ях внеформального социального обучения 
является осуществление обратной связи о 
ходе учебного процесса. 

Интеграция образовательного процес-
са и волонтерской деятельности позволила 
сформировать у студентов систему теоре-
тических, методических и технологических 
знаний, позволяющих им выступать органи-
заторами волонтерской деятельности детей, 
подростков и собственно студентов. 

Третье педагогическое условие заключа-
ется в организации волонтерской деятель-
ности на основе технологий социального 
проектирования [1], направленных на сти-
мулирование самостоятельности студентов 
в разработке стратегии волонтерства, вы-
боре оптимальных способов решения соци-
альных и профессиональных задач, анализе 
и систематизации имеющейся и получаемой 
информации. 

Технологии социального проектирования 
выступают как условие эффективного ос-
воения студентами содержания и методики 
волонтерской деятельности, которая состоит 
в проектировании, разработке и управлении 
волонтерскими проектами; в отборе, под-
готовке и обучении волонтеров; в осущест-
влении взаимодействия с организациями и 
общественностью, осуществляющих дея-
тельность в области организации и управле-
ния волонтерским движением. 

В научной литературе, посвященной ме-
тодическим проблемам социального про-
ектирования, особое внимание уделяется 
инструменталъной, содержательной части 
проектирования. Она представляет собой 
развертывающуюся навстречу целевому 
блоку предполагаемую систему действий 
и состоит в выявлении необходимых для 
решения задач ресурсов (средств), опреде-
лении методов достижения целей (которые 
конкретизируются в виде мероприятий и 
содержания деятельности), а также форм 
организации усилий субъектов, задейство-
ванных в процессе реализации проекта. Пе-
речисленные выше требования к технологии 
социального проектирования способствуют 
накоплению, интеграции теоретических и 
практических знаний, умений, постоян-
ному обогащению опыта творчества, фор-
мированию механизма самоорганизации, 

самоуправления, самокоррекции личности, 
развитию субъектной позиции в процессе 
профессиональной подготовки. 

Вышеперечисленные обстоятельства по-
зволили нам использовать проектный метод 
в его различных типах: учебных и партнер-
ских проектах. 

Использование учебных проектов осу-
ществляется, прежде всего, во время про-
хождения студентами производственных 
практик. Обобщению навыков волонтерской 
деятельности способствует использование 
партнерских проектов, то есть проектов 
организованных за пределами установлен-
ной формальной системы, осуществляемых 
либо отдельно от нее, либо в качестве важ-
ной характеристики более широкой деятель-
ности. Обобщению навыков волонтерской 
деятельности способствовало использова-
ние партнерских проектов в рамках вне-
формального социального обучения на базе 
партнерских организаций. Среди наиболее 
успешных партнерских проектов стали: 
проект городского инновационного конкур-
са «Ученик года» (партнер ДТДУМ «Юни-
ор»); проект создания «Сибирского добро-
вольческого корпуса» (партнер Управление 
по делам молодежи администрации Ново-
сибирской области»), сетевой дистанцион-
ный проект «Лидер: формат 21» (партнер 
ОГУ «Дом молодежи»), проект «Аутичный 
ребенок» (партнер школа «Перспектива»); 
проект «Комплексный подход в работе с се-
мьей» (партнер МОУ СОШ № 2 г. Бердск), 
проект «Волонтерский привал» (партнер 
ГМДОО «Созвездие Лидер»), проект «Тер-
ритория здоровья» (партнер НООО «АМ-
КИР»); проект «Домашняя кухня» (партнер 
МОУ Детский дом № 7) и др. 

Условиями, способствующими успешно-
сти партнерских проектов стали: «сопережи-
вание» студентами миссии организации-пар-
тнера, готовность партнерских организаций 
к приему студентов-волонтеров, качество и 
адекватность предлагаемой ими обществен-
но полезной работы и сложившаяся систе-
ма работы с волонтерами. При реализации 
технологий социального проектирования 
в организации волонтерской деятельности 
студентов нами была выделена позитивная 
динамика по двум основным направлениям: 
содержательному и презентационному. 

Как показал анализ социальных про-
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ектов, разработанных студентами, именно 
технология социального проектирования 
позволяют им быть не только участниками 
волонтерских проектов, но и их авторами 
и организаторами. Перенос опыта социаль-
ного проектирования из плоскости учебной 
деятельности в реальную социальную сферу 
позволяет студентам эффективнее достигать 
собственных целей, грамотнее анализиро-
вать собственные проблемы и ресурсы, вни-
мательнее изучать окружающую социаль-
ную ситуацию. 

Другим важным моментом стала коллек-
тивная работа над проектами. В ходе груп-
повой работы над социальными проектами 
студенты были поставлены перед необходи-
мостью распределять роли, координировать 
свои действия друг с другом, подчиняться 
и подчинять себе других членов группы 
для эффективной работы и достижения по-
ставленных в проекте целей. Студенческой 
группе было необходимо принять целый ряд 
значимых групповых решений; выбор про-
блематики, цели и содержания предполага-
емой деятельности в ходе реализации про-
екта; определение внутригрупповых ролей 
в форме распределения задач и т. п. Таким 
образом, на различных этапах работы над 
социальным проектом участникам рабочей 
группы приходилось вступать в специфиче-
ские групповые взаимодействия, примеряя 
нас себя различные роли и сталкиваясь с не-
обходимостью согласовывать свое поведе-
ния с восприятием группы, по возможности 
управлять деятельностью группы в том или 
ином аспекте. 

Еще одним важным моментом подготов-
ки студентов к волонтерской деятельности 
является включения в сферу их интересов 
и потенциальных возможностей большего 
числа субъектов реального мира. Изучение 
работы органов управления и власти раз-
личных уровней дает студентам не только 
полезный инструмент для взаимодействия с 
ними по модели «гражданин–власть», но и 
лучшее понимание студентами принципов 
работы, разделения полномочий и сфер от-
ветственности государственных и муници-
пальных органов власти разных уровней. 
Это поможет им сделать правильный и более 

осознанный выбор в пользу той или иной 
организации в качестве потенциального ра-
ботодателя, а также быстрее и эффективнее 
адаптироваться к среде этих учреждений, 
что является необходимым показателем го-
товности к волонтерской деятельности. 

Полученные позитивные результаты 
апробации выделенных нами педагогиче-
ских условий организации волонтерской 
деятельности студентов в педагогическом 
вузе как ресурса социального воспитания 
молодежи дают возможность сделать вывод 
о том, что комплексное использование этих 
условий позволит расширить пространство 
воспитательной деятельности со студенче-
ской молодежью за счет активизации по-
тенциала волонтерства как ресурса развития 
общества, способствующего формированию 
и распространению инновационной практи-
ки социальной деятельности. 

Библиографический список

1. Богданова Е. В. Технологии социального 
проектирования в подготовке будущих социаль-
ных педагогов к волонтерской деятельности // 
Вестн. Костром. гос. ун-та им. Н. А. Некрасова.  – 
2010. – Т. 16, № 2. – С. 186-190. 

2. Мудрик А. В. Социальное воспитание в вос-
питательных организациях // Вопросы воспита-
ния. 2010. – № 4(5) – С. 38 – 43. 

3. Ромм Т. А. Социализация и профессиональ-
ное воспитание в высшей школе // Высшее обра-
зование в России. – 2010. – № 12. – С. 104 – 113. 

4. Ромм Т. А., Богданова Е. В. Социальное 
воспитание в трансформирующемся обществе.  – 
Новосибирск: Изд. НГПУ, 2012. – 275 с.

5. Сикорская Л. Е. Педагогический потенциал 
добровольческой деятельности в социализации 
студенческой молодежи, дис. … д-р. пед. наук: 
13. 00. 01. – Елец, 2011. – 205 с. 

6. Тимонин А. И. Социально-педагогическое 
обеспечение профессионального становления 
студентов гуманитарных факультетов универси-
тета – Ярославль: Изд-во ЯГПУ, 2008. – 263 с. 

7. Черепанова Н. В. Добровольчество как 
основа деятельности некоммерческой организа-
ции  // Материалы Всероссийской научно-прак-
тической конференции «Здоровые города: роль 
межсекторального сотрудничества в сохранении 
и укреплении здоровья населения» 27 – 28 июня 
2006 г. Ч. 2. – Ставрополь: Сервисшкола, 2006. – 
С. 35-37. 



190 Сибирский педагогический журнал  ♦ № 1 / 2013

ВОПРОСЫ ВОСПитаниЯ
УДК 37.013

Киселев Николай Николаевич
Кандидат социологических наук, доцент кафедры педагогики и психологии института исто-

рии, гуманитарного и социального образования, проректор по воспитательной работе ГОУ ВПО 
«НГПУ», nikolai_kiselev@mail.ru, г. Новосибирск

ГУмАНИТАРНЫЕ ТЕхНОЛОГИИ В УЧЕБНО-ВОСПИТАТЕЛьНОм 
ПРОЦЕССЕ ИНСТИТУТА ИСТОРИИ, ГУмАНИТАРНОГО  

И СОЦИАЛьНОГО ОБРАЗОВАНИя НГПУ,  
КАК СРЕДСТВО СНИЖЕНИя ДЕЗАДАПТАЦИИ СТУДЕНТОВ1

Аннотация. В статье анализируется сущность понятия «гуманитарные технологии», рас-
сматриваются конкретные модели данных технологий, реализуемых в институте истории, гу-
манитарного и социального образования: воспитывающие отношения, адаптационный сбор. 
Автор анализирует возможности данных технологий в снижении дезадаптации студентов. 

Ключевые слова: гуманитарные технологии, воспитывающие отношения, адаптационный 
сбор, дезадаптация. 

Kiselev Nikolay Nikolaevich
Ph. D. (sociology), Associate Professor, Department of Pedagogy and Psychology, Institute of History, 

Humanitarian and Social Education, Vice-Provost for Student Affairs, Novosibirsk State Pedagogical 
University, nikolai_kiselev@mail.ru, Novosibirsk

hUMANISTIC TEChNOLOGIES IN ThE EDUCATIONAL PROCESS  
OF ThE INSTITUTE OF hISTORy, hUMANITARIAN  

AND SOCIAL EDUCATION NSPU AS A MEANS  
OF DECREASE IN STUDENTS’ DySAPTATION

Summary: The article deals the concept “humanistic technologies”, specific models of 
those technologies realized in the Institute of History, Humanitarian and Social Education: 
educating relations, adaptation camp. The author analyzes some resources of those tech-
nologies in decrease in students’ dysaptation. 

Key words: humanistic technologies, educating relations, adaptation camp, dysaptation. 

1Статья подготовлена в рамках реализации Программы стратегического развития ФГБОУ ВПО 
«НГПУ» на 2012–2016 годы.

Сфера образования, как гуманитарная 
сфера, требует развития собственного тех-
нологического инструментария, который 
должен быть не менее эффективным, чем в 
технической сфере. Таким инструментарием 
в образовательной сфере становятся гумани-
тарные технологии, дающие порой едва ли 
не большей эффект, чем технические. 

Под понятием «гуманитарные техноло-
гии» сегодня подразумевается ряд различ-
ных трактовок, которые не всегда определе-
ны однозначно. Это и технологии создания, 
изменения правил поведения людей, и тех-
нологии производства и внедрения смыслов 
[см. подроб., 2]. Это технологии, направлен-

ные на развитие личности и на создание со-
ответствующих условий для этого, способы 
совершенствования моральных и этических 
норм, развития интеллектуального потен-
циала и физического состояния человека. 
Проблема, с которой сталкивается процесс 
реализации гуманитарных технологий, – 
отсутствие четкого алгоритма. Составля-
ющие гуманитарного алгоритма не имеют 
однозначных определений и не поддаются 
математической оценке. Гуманитарные тех-
нологии действуют в пространстве, подвер-
женном влиянию многих факторов, поэтому 
результаты не всегда однозначны. 

Очевидно, что обозначенные выше харак-

file:///G:/%d0%a0%d0%90%d0%91%d0%9e%d0%a2%d0%90/%d0%97%d0%90%d0%9a%d0%90%d0%97%d0%ab/0%20%d0%a1%d0%98%d0%91%d0%98%d0%a0%d0%a1%d0%9a%d0%98%d0%99%20%d0%9f%d0%95%d0%94%d0%90%d0%93%d0%9e%d0%93%d0%98%d0%a7%d0%95%d0%a1%d0%9a%d0%98%d0%99/2013-%e2%84%961/%d0%b8%d1%81%d1%85/ 
file:///G:/%d0%a0%d0%90%d0%91%d0%9e%d0%a2%d0%90/%d0%97%d0%90%d0%9a%d0%90%d0%97%d0%ab/0%20%d0%a1%d0%98%d0%91%d0%98%d0%a0%d0%a1%d0%9a%d0%98%d0%99%20%d0%9f%d0%95%d0%94%d0%90%d0%93%d0%9e%d0%93%d0%98%d0%a7%d0%95%d0%a1%d0%9a%d0%98%d0%99/2013-%e2%84%961/%d0%b8%d1%81%d1%85/ 
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теристики не предоставляют ясного понима-
ния качественного содержания гуманитар-
ных технологий, не дают ответа на вопрос: 
в чем их отличие от уже знакомых социаль-
ных технологий. Так, отличительным свой-
ством социальных технологий является их 
оперативность и вполне стандартный набор 
процедур. Гуманитарные технологии, имеют 
чаще стратегический характер, т. е., ориен-
тация на решение проблем в долгосрочной 
перспективе и, как правило, разрабатывают-
ся конкретными авторами под конкретный 
проблемный блок или проект. 

Таким образом, гуманитарные техноло-
гии – это комплекс методов управления со-
циогуманитарными системами, для которых 
характерны: публичность сферы примене-
ния, ориентация на будущее (стратегический 
характер), авторство и конструктивность. 

Реализация гуманитарных технологий, 
как правило, сталкивается с устремлен-
ностью задать, организовать, запрограм-
мировать социокультурное пространство. 
В этом смысле они всегда имеют дело со 
сложной саморазвивающейся системой, со 
свойственными ей нестабильностью и не-
равномерностью развития. Отсюда вполне 
закономерным представляется выбор синер-
гетических оснований в качестве методоло-
гии построения гуманитарных технологий. 
К гуманитарным технологиям в общепеда-
гогической практике можно отнести обще-
известные: детские и юношеские обще-
ственные организации, КТД, коммунарский 
сбор, оргдеятельностная игра и т. п. 

Анализ жизнедеятельности историческо-
го факультета НГПУ (сегодня – Института 
истории, гуманитарного и социального об-
разования – ИИГСО) показывает, что руко-
водство Института (директор – Олег Никола-
евич Катионов) и преподавательский корпус 
уже достаточно давно и активно используют 
в учебно-воспитательном процессе гумани-
тарные технологии, используя их в качестве 
инструмента: а) мягкого человеческого вли-
яния; б) понимания, т. е. передачи и интер-
нализации значимых смыслов; в) снижения 
множественности идентичностей (не всегда 
позитивных) личности в современном мире 
установления ее гармонизации; г) нормиро-
вания актуального и потенциального с точки 
зрения самоопределения личности в про-
странстве. 

Одной из результативных гуманитарных 
технологий, реализуемых в учебно-воспи-
тательном процессе ИИГСО можно считать 
«воспитывающие отношения». В понятие 
«воспитывающие отношения» вносится, 
прежде всего, позитивный смысл. Это от-
ношения, развивающие, создающие условия 
для развития и воспитания лучшего в лич-
ности. Но, одновременно, любые взаимоот-
ношения, которые окружают человека, об-
ладающие формирующим характером. Итак, 
под воспитывающими взаимоотношениями, 
прежде всего, следует понимать такие взаи-
моотношения, которые создают и реализуют 
условия для эффективного воспитательного 
влияния, дающего в сжатые сроки позитив-
ный результат, без использования импера-
тивной педагогики. Погружение в такие 
отношения планомерно и целенаправленно 
влияет на сознание и поведение личности, 
зарождает позитивные установки, воспи-
тывает ценностные позиции, рождающие 
определенность и привязанности, развивает 
личность и формирует ее внутренние гума-
нистические ориентиры. 

Воспитывающие взаимоотношения – это 
своеобразие характера, стиля и содержания 
отношений. Воспитывает то, что значимо и 
ценно, притягательно и интересно. Влиять 
все это может тогда, когда личности эмоци-
онально комфортно, не страшно. К. Роджерс 
утверждал, что поскольку человеку присущ 
внутренний страх и беззащитность, он мо-
жет вести и ведет себя недопустимо жестоко, 
ужасно деструктивно, незрело, регрессив-
но, антисоциально и вредно [8]. Опираясь 
на данный постулат, можно сделать вывод 
о том, что необходимо создавать эмоцио-
нально – психологическую атмосферу вну-
три коллектива, которая не будет порождать 
тотальное чувство страха и даст ощущение 
защищенности. В этом случае личность не 
должна иметь потребность вести себя так 
негативно, как это определяет К. Роджерс. 

Таким образом, воспитывающие отноше-
ния, если они присутствуют, формируют в 
коллективе атмосферу эмоциональной защи-
щенности, снимая, психологический страх 
у каждой конкретной личности. Находясь в 
таких взаимоотношениях и чувствуя свою 
защищенность, человек смело исследует 
окружающий мир, становится уверенным 
в себе, усваивает новые формы социально-
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го взаимодействия. Психологи утверждают, 
что пережив опыт подобных отношений, 
личность (особенно в детском возрасте) за-
крепляет этот опыт, а положительный эф-
фект данного опыта проявляется в развитии 
у человека адаптивных эмоций, таких как 
счастье, оптимизм, собственная ценность,  
а также форм адаптивного поведения: пре-
одоления стресса, саморегуляции. 

Воспитывающие взаимоотношения про-
яв-ляются в существенном влиянии на 
каждую конкретную личность. Такие от-
ношения предполагают наличие традиции 
положительного отношения друг к другу, а 
также снижают невротизирующее ощуще-
ние, рождаемое современным социумом. 
Целенаправленным анализом содержания 
подобных отношений, как компонента вос-
питательной системы, достаточно давно 
занимается коллектив Центра теории и 
практики воспитания Института теории и 
истории педагогики РАО [см., подроб.: 4; 6]. 
По содержанию воспитывающие взаимоот-
ношения предполагают: наличие в них не-
формализованного взаимодействия препода-
вателей и студентов, позитивное восприятие 
ценностей коллектива теми и другими, осво-
ение общегуманистических ценностей. Ча-
сто воспитывающие взаимоотношения вы-
ражаются в традициях, которые сохраняют 
образ коллектива. 

Что же является основой для создания 
подобных отношений? Анализ опыта раз-
вития и становления ИИГСО, показывает, 
что такой основой является приоритетная 
ориентация в организации жизнедеятельно-
сти на ценностные отношения, реализация 
«педагогики отношений», которую можно 
определить как «латентную» по отношению 
к организации деятельности. 

Одним из механизмов реализации воспи-
тывающих отношений является такой метод, 
как «волна отношений» [2]. Это своеобраз-
ный метод социально – психологического, 
развивающего взаимодействия. Он означает, 
что необходимый позитивный стиль отно-
шений с помощью особых приемов, распро-
страняется от центра коллектива («ядра»), 
захватывая (круг за кругом) все больше 
людей, создавая общность “Мы” в коллек-
тиве, рождая у большинства неослабеваю-
щее чувство симпатии к своему коллективу.  
В конечном счете для реализации данной 

технологии, необходимо обеспечить проч-
ный фундамент гуманистически ориенти-
рованного личностного компонента, под-
бор «команды», создание эмоционального 
центра коллектива, направленного на осу-
ществление тщательно выверенной модели 
«желаемых» отношений, управляемое их 
распространение и закрепление в широком 
«круге» как воспитывающих. Что и реализо-
вывалось многие года на историческом фа-
культете. 

Э. Мейо, один из основоположников ор-
ганизационной и социальной психологии, 
проводя социальные эксперименты еще в 
1924–1936 гг. открыл неформальные груп-
пы, проанализировал внутригрупповые спо-
собы взаимопомощи и взаимоподдержки, 
внутригрупповые нормы взаимоотношений 
и поведения. Все это диктует человеку сте-
реотипы поведения в процессе жизнедея-
тельности. Благодаря Э. Мейо распростра-
нился термин «человеческие отношения»,  
в понимание которых он вносил следующие 
компоненты [8]: человек – главный объект 
внимания; в условиях деятельности особен-
но важен процесс общения; значимо вни-
мание к личности со стороны руководства; 
необходимо учитывать наличие у людей 
социобильности – потребности в принад-
лежности к группе; жесткие формальные 
рамки классической организации (властная 
иерархия, формализация организационных 
процессов и т. п.) не совместимы с природой 
человека. 

Воспитывающие отношения во многом 
соответствуют вышеназванным компонен-
там. В основе развития данного типа отно-
шений, безусловно, лежат нормы и ценно-
сти конкретного общества или общности. 
Педагогическая инструментовка воспитыва-
ющих отношений предполагает заданность 
педагогическим коллективом ценностной 
основы и уровня взаимодействия в такого 
рода отношениях. Используя воспитываю-
щие отношения как гуманитарную техноло-
гию, важно помнить, что ключевой основой 
таких отношений становятся ценностные 
ориентации субъектов данных отношений и, 
в первую очередь, «ядра» (в нашем случае – 
преподавателей и актива студентов ИИГСО),  
т. е. тех, кто целенаправленно строит такие 
отношения. В ином случае эти отношения 
могут превратиться в простой процесс мани-
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пуляции людьми. Целенаправленное педаго-
гическое конструирование воспитывающих 
отношений с положительной ценностной 
основой, позволит создать значительное 
количество постоянных социальных со-
обществ с позитивным межличностным 
взаимодействием и положительными ори-
ентирами социального поведения субъектов 
данных отношений, что поможет преодоле-
вать социальную неопределенность и деза-
даптацию студентов. 

Другой, весьма действенной, гумани-
тарной технологией ИИГСО, многие годы 
дающей эффективный результат, является 
адаптационный сбор для первокурсников – 
ЛИСТПЕД [см. подроб.: 3]. Богатый, разви-
вающий потенциал данного события в жиз-
ни факультета опирается, в первую очередь, 
на личностный потенциал преподавательско-
го корпуса факультета. Профессиональный 
тандем ученых-историков, преподавателей 
исторических и культурологических дисци-
плин (дающих возможность студенту-перво-
курснику проникнуться желанием развивать 
историческое мышление, собственную эруди-
цию и т. п.) и ученых-педагогов, психологов, 
преподавателей дисциплин, развивающих 
педагогическое мастерство и помогающих 
студентам освоить эффективную коммуни-
кацию, умение доносить любую идею до лю-
бой аудитории, гуманистическую позицию, 
стал основой содержания Листпеда, услови-
ем благоприятного микропогружения в саму 
суть исторического факультета. 

Глубокий, имеющий продолжительный 
социальный эффект, результат, приносит 
еще и отношение к ЛИСТПЕДУ как само-
стоятельной ценности для всех тех, кто в 
нем побывал. И тогда рождается еще и су-
щественный образовательный результат. Со-
держание и участие в ЛИСТПЕДЕ не только 
обучает, но и воспитывает студента-перво-
курсника. Студенты других курсов также все 
время осваивают что-то новое в области де-
ятельности и отношений. Благодаря этому 
ЛИСТПЕД является той формой, которая 
сама по себе все время находиться в режиме 
развития и позволяет, без напряжения, и тя-
желых усилий, передавать новым студентам 
позитивные ценности и нормы, не один де-
сяток лет создающиеся в НГПУ. 

Как ценностносмысловая и коллективоо-
бразующая форма, ЛИСТПЕД сформировал 

не одну команду единомышленников, дру-
зей, которые передавали идею следующим 
поколениям «из рук в руки», бережно хра-
ня основу и развивая ее с течением време-
ни. И все эти годы, педагогическая команда 
ЛИСТПЕДА – это творческий союз препо-
давателей (как носителей идеи) и студентов 
(как генераторов продвижения идеи вперед) 
исторического факультета, создающий пози-
тивный эффект переживания общей судьбы 
для участников адаптивного сбора, рождаю-
щий потребность принадлежать к этому со-
обществу и развивать его. 

Проблемы дезадаптации молодежи, к со-
жалению, достаточно представлены в совре-
менный период, в том числе и в студенче-
ской среде. В связи с чем, поиск различных 
педагогических возможностей и условий 
снижения социальной дезадаптации молоде-
жи весьма актуален. 

Понятие «социальная дезадаптация» 
включает в себя ряд характеристик. Соци-
альная дезадаптация – это регрессия адап-
тированности личности к своей социальной 
среде, ведущая к серьезным нарушениям 
взаимодействия личности с социальной 
средой. Надо принимать во внимание воз-
растную и культурную относительность 
проявлений социальной дезадаптации: по-
ведение, приемлемое для подростка, может 
быть истолковано как социальная дезадап-
тация в более зрелом возрасте. То, что нор-
мально в одной культуре или субкультуре 
выглядит ненормальным в другой. Нередко, 
социальная дезадаптация молодого человека 
на поверку оказывается лишь адаптацией к 
субкультуре какой-то группы…

Социальная дезадаптация предполагает 
наличие у личности искаженного воспри-
ятия окружающей действительности и от-
сутствие адекватной системы отношений и 
общения, а также неумения изменять свое 
поведение в соответствии с ролевыми ожи-
даниями в обществе [6]. К типичным сим-
птомам социальной дезадаптации человека 
относят проблемы в деятельности, трудно-
сти в общении, неадекватное поведение, 
агрессию, невротические реакции, наруше-
нии норм морали и права, деструктивное 
восприятие окружающего. 

Вызывается социальная дезадаптация це-
лой совокупностью факторов, в число кото-
рых входят: социальный, психологический, 
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психосоматический и т. п., а порождается 
в первую очередь нарушением взаимодей-
ствия личности и среды. К сожалению, на 
практике наибольшее внимание уделяется 
дезадаптированной личности, и, гораздо 
меньшего внимания удостаивается дезадап-
тирующая среда. Крайне важно, также, что в 
итоге дезадаптации, формирующаяся соци-
альная депривация приводит к депривации 
основных потребностей молодого челове-
ка  – потребностей в полноценном развитии 
и самореализации. 

Многолетний опыт работы в ВУЗе пока-
зывает, что проблемы дезадаптации наибо-
лее обостренно проявляются именно у сту-
дентов первых курсов, поскольку слишком 
много факторов создают возможность для 
появления дезадаптации. К таким фактором 
относятся: новая, непривычная, неосвоен-
ная среда; отсутствие специфических прак-
тических навыков обучения в ВУЗе; новый 
(студенческий) коллектив и необходимость 
освоения в нем; отсутствие опыта взаимо-
действия с вузовскими преподавателями; 
потребность в самоутверждении и самореа-
лизации; личностные особенности студента 
(темперамент, характер и т. п.); причастность 
к асоциальной неформальной молодежной 
среде; социально-материальные причины 
(низкий материальный достаток семьи, мно-
годетность, недостаток у родителей време-
ни, знаний, опыта, семьи с одним родителем 
и т. п.). Многие студенты пытаются самосто-
ятельно преодолеть данные проблемы и сни-
зить собственную дезадаптацию. Однако, 
если для снижение дезадаптивных проявле-
ний педагогически грамотно организуются 
условия и возможности, то эффективность 
снижения дезадаптации значительно возрас-
тает. Именно обозначенные выше гумани-
тарные технологии учебно-воспитательного 
процесса ИИГСО (воспитывающие отно-
шения и адаптационный сбор) оказываются 
эффективными (в нашем опыте) способами 
снижения дезадаптации студента первого 
курса ИИГСО в ВУЗе . 

Например, выездной студенческий адап-
тивный сбор уже по своей структуре и со-
держанию снижает последовательно ряд 
дезадаптирующих факторов. Условия адап-
тивного лагеря, при правильной педаго-
гической инструментовке, позволяют су-
щественно снизить развитие социальной 

дезадаптации. В нашем опыте ЛИСТПЕД 
для личности студента часто становился 
минисоциализирующей системой, которая 
способствовала его адаптации к вузовскому 
социуму и студенческой жизнедеятельности 
в целом Механизмами этой адаптации ста-
ли выступать игровая культура, а именно: 
всевозможные игры, имитирующие социум 
и процессы в нем, игровые роли, позволя-
ющие студенту освоить закономерности и 
нормы факультета в целом. А также доми-
нирующие в ЛИСТПЕДЕ воспитывающие 
«вертикальные» (преподаватели – студенты) 
и «горизонтальные» (студенты – студенты) 
позитивные взаимоотношения. 

В целом же выездной адаптивный сбор 
ЛИСТПЕД имеет следующие условия, спо-
собствующие снижению дезадаптации сту-
дентов:

 – развивающая, адаптивная среда (среда 
эмоционально комфортная, не блокирующая 
развитие личности, поскольку когда комфор-
тно, не надо защищаться; среда, позволяющая 
личности студента снять ряд первоначальных 
«страхов» (новый коллектив, деятельность, 
нормы, неопределенность, конкуренция); 
фасилитирующая среда – облегчающая шаги 
личностного роста студента);

 – целенаправленная реализация деятель-
ности по преодолению страхов и опасений 
студентов (специальные практикумы );

 – расширение позитивных социальных 
ролей, увеличение возможности выбора 
ролей (многообразие ситуаций социальной 
коммуникации в лагере позволяет осваивать 
новые межличностные, лидерские и игро-
вые роли;

 – эффективные личностные взаимоотно-
шения, созданные как в системе «препода-
ватель – студент», так и в системе «студент 
– студент», позволяют пережить опыт на-
хождения в желаемых позитивных взаимо-
отношениях и заложить потребность лично-
сти продуцировать их в дальнейшем;

 – благоприятный психологический кли-
мат (целенаправленная деятельность уже 
сложившегося коллектива преподавателей 
и студентов-старшекурсников по формиро-
ванию благополучного психологического 
климата в студенческих группах первокурс-
ников и в коллективе факультета в целом, 
создает преобладающий позитивный, ма-
жорный фон настроения всех участников 
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выездного лагеря, характеризующийся вы-
раженной эмпатией, эмоциональной без-
опасностью, стабильностью позитивного 
межличностного взаимодействия);

 – возможности для формирования новой 
личностной стратегии взаимодействия с 
окружающим миром, как механизма созда-
ния нового собственного социального обра-
за, может быть более успешного, чем преды-
дущий;

 – расширенный спектр деятельности: 
творческой, образовательной, спортивной, 
досуговой при созданных условиях ее бы-
строго освоения, позволяет осуществлять 
деятельностный выбор и оперативно его ре-
ализовывать. 

Говоря о возможностях развивающей 
адаптивной среды в ЛИСТПЕДЕ, следует 
иметь в виду, что преподаватели и студенты-
старшекурсники, работающие в адаптивном 
лагере, не могут устранить социальные ми-
крофакторы в жизни студента, приведшие к 
появлению дезадаптации в ВУЗе. Но в тоже 
время, они имеют возможность создать в 
условиях ЛИСТПЕДА такую социальную 
среду, такие воспитывающие отношения, 
которые смогут позитивно воздействовать 
на первокурсника, снижая уровень его деза-
даптации. 

Таким образом, несколько дней прожи-
вания студентов в комфортных социально-
психологических условиях ЛИСТПЕДА и 
нахождение в определенных отношениях, 
позволяет организаторам (преподавателям и 
студентам-старшекурсникам) «сделать» сту-
дентам определенную «социальную привив-
ку» от дальнейшего развития дезадаптации, 
дезадаптивного поведения, т. е. получить от-
сроченный социализирующий эффект. 

Результат, которого позволяют достигать 
данные условия – это, в первую очередь, 
развитие (возврат, нахождение) у студента 
своей идентичности (отождествления себя с 
неким целым – социумом, коллективом, фа-
культетским сообществом), как показателя: 
адаптивности личности к реальной действи-
тельности, устойчивости существования 
личности в условиях неопределенности и 
социального риска, изменений, освоение 
личностью студента ценностных основ но-
вого коллектива. 

Соответственно, если идентичность 
личности студента развивается далее, то 

снижается его состояние одиночества (как 
противоположное идентичности) и неопре-
деленности, разорванности отношений с 
окружающим (новым) миром, оптимизиру-
ется процесс ценностно-смыслового самоо-
пределения, освоения позитивных социаль-
ных моделей поведения, новой среды. Все 
это в целом позволяет снизить обозначенные 
выше факторы дезадаптации студентов. 

Исходя из вышесказанного, адаптаци-
онный сбор ИИГСО – ЛИСТПЕД, а также 
воспитывающие отношения, реализуемые в 
институте, по форме и по содержанию, яв-
ляются гуманитарными технологиями, по-
зволяющими предотвращать, либо снижать 
дезадаптацию студентов данного института. 
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В современной педагогической науке 
аксиоматичным является положение об об-
учении как многоаспектном процессе, где 
личность рассматривается как целостность 
и субъект данной деятельности. Однако 
долгое время педагогическая практика в 
большей степени была ориентирована на ин-
теллектуальное развитие школьника, лишь 
в последнее время возрос интерес к эмо-
циональному фактору процесса обучения. 
Понятие «эмоциональный фактор процесса 
обучения» в современных зарубежных педа-
гогических исследованиях рассматривается 
в двух плоскостях: как основная мотиваци-
онная система процесса обучения и как фак-
тор, оказывающий существенное влияние 

на когнитивные психические процессы, зна-
чимые для процесса обучения (память, вос-
приятие, мышление). В отечественной ди-
дактике проблема эмоционального фактора 
рассматривалась первоначально в контексте 
познавательного интереса. Современные ис-
следователи стоят на аналогичных позици-
ях. Познавательный интерес трактуется как 
эмоционально-ценностный мотив процесса 
обучения, с помощью которого происходит 
позитивное воздействие эмоционального 
фактора (B. C. Данюшенков, А. К. Маркова, 
Н. Г. Морозова, О. И. Павлюк, Г. И. Щуки-
на и др.) Обобщение существующих точек 
зрения позволяет сделать вывод о том, что 
под эмоциональным фактором процесса об-
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учения понимаются эмоции, оказывающие 
существенное мотивирующее влияние на 
его результативность. Эмоциональный фак-
тор процесса обучения и воспитания име-
ет большое значение в отношении любого 
возраста обучаемого, однако особую роль 
он играет в том случае, когда обучающийся 
достиг старшего школьного возраста. Это 
связано с тем, что старший школьный воз-
раст является этапом концентрации кризис-
ных изменений практически во всех сферах 
личности – мотивационной, социальной, 
интеллектуальной, деятельностной и, что 
для нас особенно важно, эмоциональной. 
Теоретический анализ психолого-педагоги-
ческой литературы позволяет сделать вывод, 
что период старшего школьного возраста 
является предметом пристального внимания 
как в зарубежной, так и в отечественной на-
уке, что объясняется осмыслением старшего 
школьного возраста как периода развития 
человека, существенно определяющего его 
дальнейший жизненный путь. 

 Эмоционально-чувственная сфера стар-
шеклассника представляет собой сложную 
и непрерывно меняющуюся систему свое-
образных откликов на действительность и 
ее воздействия. Понятие “эмоциональная 
сфера” часто встречается в исследованиях 
таких авторов, как Дж. Боубли, И. В. Дубро-
вина, Я. Корчак, А. А. Крылов, И. Я. Лер-
нер, А. Х. Пашина, А. М. Прихожан и др. 
При этом единодушия исследователей при 
трактовке понятия «эмоциональная сфера» 
не наблюдается. Некоторые исследовате-
ли рассматривают эмоциональную сферу в 
связи с мотивами (В. С. Мерлин) или с эмо-
ционально-чувственным опытом человека  
(И. Я. Лернер). А. Х. Пашина выделяет такие 
составляющие эмоциональной сферы, как 
доминирующее эмоциональное состояние, 
уровень тревожности, эмпатическая тенден-
ция, эмоциональный слух, социальные эр-
гичность, пластичность и эмоциональность. 
Иными словами говоря, эмоционально-чув-
ственная сфера является характеристикой 
индивидуальности человека, включающей 
эмоции, чувства и самооценку. Основным 
элементом эмоционально-чувственной сфе-
ры, что следует и из ее наименования, яв-
ляются эмоции. Широта и многогранность 
понятия «эмоции» определило наличие 
множества исторических и современных на-

правлений, сложившихся в изучении этой 
проблемы (в частности, биологическая, ин-
формационная, функциональная, мотиваци-
онная теории эмоций и др.). Анализ суще-
ствующих точек зрения позволяет сделать 
вывод о двойной обусловленности эмоций: 
с одной стороны, потребностями (мотива-
цией), с другой – особенностями воздей-
ствия (ситуации). Понятие «эмоции» часто 
рассматривается тождественным понятию 
«чувства». Между психологами и педагога-
ми до сих пор нет единства в определении 
эмоций и чувств. Помимо отсутствия едино-
образия в теориях, посвященных рассмотре-
нию эмоциональных состояний, сложность 
классификации данных явлений обуслов-
лена еще и семантикой разговорной речи, в 
которой радость, например, может называть-
ся эмоцией, аффектом, чувством или даже 
ощущением. Предпосылкой развития чувств 
является их общественная природа, которая 
определяет характер поступков человека, 
способствует его эмоциональному разви-
тию. Под эмоциональным развитием лично-
сти мы понимаем постепенную дифферен-
циацию эмоций, осознание своих чувств и 
чувств другого человека, расширение круга 
объектов и субъектов, вызывающих эмоци-
ональный отклик, обогащение переживаний 
и формирование умений регулировать и кон-
тролировать чувства. 

 Обобщение существующих точек зрения 
позволяет нам определить эмоционально-
чувственную сферу старшеклассника как 
сложное субъектно-личностное образова-
ние, включающее как относительно устойчи-
вые структурные образования (когнитивный, 
мотивационно-ценностный, конативно-дея-
тельностный компоненты), так и динамиче-
ские, ситуативно обусловленные проявления 
(эмоциональные состояния). К возрастным 
особенностям эмоционально-чувственной 
сферы старших школьников относятся диф-
ференцированность эмоциональных реак-
ций, повышение самоконтроля, сила и окра-
ска эмоциональных состояний, расширение 
с возрастом факторов, способных вызывать 
эмоциональное возбуждение, развитие са-
мосознания, динамика изменения самооцен-
ки и уровня тревожности. Перечисленные 
особенности лежат в основе стереотипа 
эмоционального поведения. Стереотип эмо-
ционального поведения – это «совокупность 
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устойчивых характеристик эмоций (реакций 
и состояний), которыми человек чаще всего 
отвечает на внешние и внутренние значимые 
для него воздействия в соответствии со сво-
ей природой, состоянием здоровья и воспи-
танием» (Бойко В. В.). К факторам, которые 
определяют стереотип эмоционального по-
ведения, относятся как факторы, связанные с 
природными особенностями человека, в част-
ности темперамент, так и факторы, которые 
обусловлены воспитательным воздействием. 
К ним относятся сформированная система 
ценностей, склонность к позитивному эмо-
циональному фону, адекватность эмоцио-
нальной реакции социокультурным нормам, 
осознанность эмоционального реагирования 
и эмоциональный интеллект. Эмоциональный 
интеллект (понятие ввели Питер Сэловей и 
Джон Мейер в 1990 году) в научных психо-
логических концепциях определяется как со-
вокупность интеллектуальных способностей 
к пониманию эмоциональных состояний и 
управлению ими. В отличие от абстрактного 
и конкретного интеллекта, которые отражают 
закономерности внешнего мира, эмоциональ-
ный интеллект отражает внутренний мир и 
его связи с поведением личности и взаимо-
действием с реальностью. Наличие эмоцио-
нального интеллекта является обязательным 
условием для воспитания эмоциональной 
культуры. Эмоциональная культура понима-
ется нами как целостное динамическое лич-
ностное образование, имеющее собственную 
структуру, которая представлена системой 
знаний о развитии эмоций, умениями и спо-
собами анализа эмоций, управления ими, ока-
зания эмоциональной поддержки партнера, 
проявление которых основано на рефлексии 
и способствует адекватному эмоциональному 
реагированию. 

Основной задачей развития эмоциональ-
но-чувственной сферы старшеклассников 
является формирование у школьников эмо-
циональной реакции, основанной на эмоци-
онально-чувственном опыте, реализуемой 
в процессах деятельности и общения и от-
ражающейся в процессе рефлексии этих 
процессов. Решение данной задачи воз-
можно при осуществлении педагогическо-
го сопровождения развития эмоциональ-
но-чувственной сферы старшеклассников. 
Педагогическое сопровождение развития 
эмоционально-чувственной сферы старше-

классников – это процесс, целью которого 
является формирование личности, эмоци-
онально реагирующей на происходящее на 
основе рефлексивного отражения деятельно-
сти и общения. Педагогическое сопровожде-
ние развития эмоционально-чувственной 
сферы подчиняется следующим закономер-
ностям: взаимообусловленность результа-
тивности педагогического сопровождения и 
уровня сформированности у старшеклассни-
ков структурных компонентов эмоциональ-
но-чувственной сферы; взаимосвязь методов 
педагогического сопровождения с особен-
ностями эмоциональной среды; взаимосвязь 
результатов педагогического сопровожде-
ния и степени сформированности рефлек-
сивной позиции субъектов педагогического 
взаимодействия; системность развития всех 
элементов эмоционально-чувственной сфе-
ры школьников. Мы выделяем следующие 
принципы педагогического сопровожде-
ния развития эмоционально-чувственной 
сферы: опосредованности педагогического 
воздействия на эмоционально-чувственную 
сферу; адекватности эмоциональных реак-
ций педагога уровню развития эмоциональ-
но-чувственной сферы старшеклассников 
и особенностям эмоциогенных ситуаций; 
эмоциональной включенности школьников 
в социально значимые личностные отноше-
ния; эмоциональной бинарности; интегра-
ции действий всех субъектов педагогиче-
ского сопровождения старшеклассников и 
событийности. К основным педагогическим 
условиям, обеспечивающим эффективность 
развития эмоционально-чувственной сферы 
старшеклассников, мы относим: рефлексив-
ное взаимодействие между педагогами и 
старшеклассниками, способствующее фор-
мированию умений управлять эмоциями; 
субъектное включение старшеклассника в 
вариативную эмоциональную среду; обе-
спечение вариативного характера эмоцио-
нальной среды за счет расширения спектра 
эмоциогенных ситуаций; формирование гу-
манистической профессионально-личност-
ной позиции педагогов-субъектов педагоги-
ческого сопровождения; создание системы 
развития и саморазвития эмоционально-
чувственной сферы педагогов-субъектов пе-
дагогического сопровождения. 

 Педагогическое сопровождение развития 
эмоционально-чувственной сферы старше-
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классников рассматривается нами как ди-
намический процесс, имеющий временную 
протяженность и включающий этапы, от-
ражающие разные педагогические функции 
педагога: предваряющий (функция педаго-
га – помощь и защита), актуализирующий 
(функция педагога – помощь и поддержка) и 
рефлексирующий (функция педагога – при-
мер и поддержка). При этом помощь пред-
полагает содействие старшекласснику в 
преодолении возникающих у него эмоцио-
нальных проблем при условии, что сам об-
учающийся в силу различных причин (эмо-
циональной неготовности, недостаточной 
информированности о способах выхода из 
данной эмоциогенной ситуации, невысоким 
уровнем сформированности умений контро-
лировать эмоции и др.) не может справить-
ся с данной ситуацией. Каждый из этапов 
педагогического сопровождения развития 
эмоционально-чувственной сферы старше-
классников предполагает не решение про-
блемы за старшеклассников, а стимулирова-
ние их самостоятельности в выборе способа 
эмоционального реагирования. 

 Комплексным фактором развития эмо-
ционально-чувственной сферы старше-
классников является эмоциональная среда  – 
эмоционально значимая часть социального 
пространства личности старшеклассника, 
основными структурными элементами ко-
торой выступают психологический климат 
и эмоциогенные ситуации в группах. Под 
эмоциогенными ситуациями в системе пе-
дагогического сопровождения мы понимаем 
педагогически управляемые полифункцио-
нальные эмоционально значимые события, 
которые могут реализовать задачи диагно-
стики развития эмоционально-чувственной 
сферы старшеклассника и способствовать ее 
формированию. Находясь в эмоциональной 

среде, личность реализует себя, проявляя те 
или иные эмоции, воздействует на другого 
(или других) участника этих отношений, тем 
самым либо создавая среду, либо преобразо-
вывая ее. 

 Система педагогического сопровождения 
развития эмоционально-чувственной сферы 
старшеклассников включает принципы его 
организации, основанные на рефлексивно-
деятельностном подходе, определенные ус-
ловия этого процесса, предусматривает учет 
и воздействие на эмоционально-чувствен-
ную сферу старшеклассника, обеспечение 
постоянной деятельности по стимулирова-
нию саморазвития всех субъектов педаго-
гического сопровождения, в том числе кор-
рекцию эмоционально-чувственной сферы 
и профессионально личностной позиции 
педагога. 
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1 Статья подготовлена в рамках реализации Программы стратегического развития ФГБОУ ВПО 
«НГПУ» на 2012–2016 годы.

Вопросы важности педагогического кол-
лектива образовательного учреждения для 
оптимальной реализации воспитательных 
задач невозможно переоценить. Если пе-
дагоги в школе или ином образовательном 
учреждении собраны по случайному прин-
ципу, не объединены общими ценностями, 
традициями; если в среде педагогов царит 
неприятие друг друга, разлад и вражда, не-
благоприятный психологический климат, 
трудно назвать такое «собрание» педагогов 
коллективом. В данных обстоятельствах 
педагогу очень трудно «абстрагировать-

ся» от неблагоприятных психологических 
факторов, которые порождают очевидный 
дискомфорт и разрушительно действуют 
на организацию его профессиональной 
деятельности. Если смотреть на явление 
шире, то можно однозначно констатировать, 
что никакого «педагогического ансамбля»  
(Е. Ямбург) здесь быть не может. Это означа-
ет невозможность в полной мере выполнять 
функции образования и воспитания: враж-
дующие педагоги, угнетённые конфликтами 
и интригами, не могут быть гармоничными 
личностями и создавать вокруг себя гармо-
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ническую воспитывающую среду. 

Надо принять во внимание, что «силь-
ный», мотивированный и опытный учитель-
предметник даже в такой неблагоприятной 
среде может обеспечивать продуктивную 
учебно-познавательную деятельность де-
тей, добиваясь хороших результатов. Если 
же говорить о едином воспитательном про-
странстве, той самой воспитывающей среде, 
которая свойственна любой воспитательной 
системе – можно однозначно констатиро-
вать, ограничиваясь даже эмпирическим 
уровнем, что на этом поле никаких результа-
тов добиться не удастся. 

Классическое определение воспитатель-
ной системы гласит, что она рассматрива-
ется как «целостный социальный организм, 
возникающий в процессе взаимодействия 
основных компонентов воспитания (цели, 
субъекты, их деятельность, отношения, ос-
военная среда) и обладающий такими ин-
тегративными характеристиками как образ 
жизни коллектива, его психологический 
климат» [1, с. 15]. Ядром любой воспита-
тельной системы является разновозрастной 
коллектив детей и взрослых, состоящий из 
дифференцированных коллективов, нося-
щих как временный, так и постоянный ха-
рактер. И здесь-то совершенно точно без 
слаженного «педагогического ансамбля», 
исполняющего настоящую «педагогическую 
симфонию» (Ш. Амонашвили), не обойтись. 

Современная теория воспитатель-
ных систем в самой значительной степе-
ни базируется на педагогическом опыте  
А. С. Макаренко. А он, в свою очередь, был 
вовсе не «кабинетным» учёным-теорети-
ком, а стопроцентным практиком, букваль-
но «выстрадавшим» свой педагогический 
опыт и добившимся невероятного: почти 
стопроцентного перевоспитания малолет-
них правонарушителей, которых прошло за 
15 лет его работы в советский период через 
колонию им. М. Горького и коммуну им. Ф. 
Дзержинского более 3 тысяч. 

Макаренко в своих статьях уделяет мно-
го места проблеме подбора педагогов в 
полноценно работающее воспитательное 
учреждение. Он рассматривает несколько 
ключевых идей, связанных с этой практикой 
и органично вытекающих одна из другой. 
Можно проанализировать их с точки зрения 
соответствия тогдашним реалиям, совре-

менным условиям и педагогической продук-
тивности. 

Один из главных тезисов, касающихся 
организации жизни педагогического коллек-
тива, звучит у Макаренко так: «Только вос-
питатель, осевший на месте, переживающий 
свою связь с колонией как нечто серьёзное 
и длительное, как эпоху в своей собствен-
ной жизни, а не только как эпизод, только 
такой воспитатель способен что-нибудь 
сделать. … Хороший воспитатель должен 
обязательно быть осёдлым человеком… Он 
крепко усядется в своей квартире, повесит 
занавески, откуда-то притащит хорошую 
лампу и выйдет к ребятам сияющий и до-
вольный, что он так хорошо и основательно 
устроился. Он уже не может не чувствовать, 
что он часть колонии » [3, с. 156]. 

В другом месте Макаренко прямо пишет: 
«Очень желательно, чтобы большинство 
учителей данной школы имели квартиры 
при самой школе. … Учительский коллек-
тив, живущий при школе, сильно содейство-
вал бы и «коллективизации» учеников при 
помощи вечерних работ, устройства игр и 
вечеров, праздников и просто живого обще-
ния» [4, с. 282]. 

Данная идея Макаренко, без сомнения, 
имеет значительную педагогическую цен-
ность. В таком тесном постоянном обще-
нии педагог находится постоянно на виду 
и являет собой живой пример отношения к 
другим, к общему делу. И если он – цельная, 
органичная личность, если реально осозна-
ёт себя частью такого детско-взрослого со-
общества и мотивирован на педагогическую 
деятельность, то такой тесный контакт не 
должен его пугать и «напрягать». 

Такой подход в педагогике приемлем и 
оправдан. Можно вспомнить и Я. Корчака, 
комната которого находилась в мансард-
ном этаже детского дома, директором кото-
рого он являлся и на базе которого создал 
замечательную воспитательную систему,  
и В. А. Сухомлинского, жившего рядом со 
школой, директором которой был долгие годы. 

При этом нельзя не отметить определён-
ный максимализм подобной постановки во-
проса. Во-первых, по известным причинам 
в современных условиях практически невоз-
можно создать такую «среду обитания» для 
педагогов. Во-вторых, даже если предполо-
жить, что в отдельных случаях такая органи-
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зация возможна, необходимы по-настоящему 
готовые к самоотдаче, к служению общему 
делу люди. Их должно быть не так уж мало. 
Но в этом и состоит замысел настоящей вос-
питательной системы: здесь не остаются 
случайные люди; постепенно складывается 
микрокультура, традиции, выстраивается 
позитивный стиль и тон отношений между 
всеми, кого объединяет сообщество. На это 
в некоторых случаях уходят годы. 

Ещё одна мысль, высказанная Макаренко 
применительно к разбираемой нами пробле-
ме, касается деятельностного и идеологиче-
ского единства членов коллектива, и тогда 
«спайка» детского и взрослого сообществ 
становится предельно прочной. Вот как об 
этом пишет педагог: «Советское воспитание 
может быть делом только коллектива вос-
питателей. Отдельный воспитатель не имеет 
права ни на какую политику и ни на какую 
методику… Перед коллективом воспитанни-
ков воспитатель должен выступать как бо-
евой товарищ, борющийся вместе с ними и 
впереди их за идеалы первоклассного совет-
ского детского учреждения. Отсюда вытекает 
метод его педагогической работы» [3, с. 347]. 

Для советской педагогики 1920-30-х гг. 
такой подход, связанный с идеологическим 
единением, был единственно возможным, 
хотя наверняка достигался во многих случа-
ях лишь на формальном уровне. Во времена 
Макаренко идеологически единая «платфор-
ма» была неоспоримой основой педагоги-
ческой деятельности. Что касается единых 
для всех педагогов методических подходов, 
то здесь речь не идёт в буквальном смысле 
об унифицировании использования в прак-
тике всеми воспитателями педагогических 
приёмов и методов. Макаренко имеет в 
виду принципиальное согласие педагогов по 
стратегическим вопросам, его тексты пока-
зывают, что он давал возможность каждому 
коллеге проявить все свои педагогические 
ресурсы в деле воспитания. 

Макаренко далее пишет, что каждый 
воспитатель, преподаватель должен хоро-
шо разбираться во всех вопросах жизни 
учреждения, начиная с планов и графиков 
и заканчивая бытовыми мелочами: «Наши 
воспитатели не знают, что такое торговый 
дюйм, калькуляция, мечик, шкив, … не раз-
бираются в вопросах организации труда…» 
[4, с. 337]. Это неумение вникать в производ-

ственные проблемы коммунаров, ограничи-
ваясь только своим узким педагогическим 
знанием, подрывает доверие ребят к педаго-
гическому коллективу. 

Живое участие всех членов единого кол-
лектива (как детского, так и взрослого) во 
всех вопросах жизни сообщества – прин-
ципиальное положение макаренковской 
педагогики. Именно такая совместная жиз-
недеятельность порождает сильнейшие им-
пульсы социализации, организует реальное 
самоуправление, обеспечивает устойчивый 
воспитательный эффект. 

Представляется, что такая эффективная 
организация уровня «школа-производство» 
с доминированием не «коммерческих», про-
изводственных, а исключительно педагоги-
ческих целей являлась уникальной как в те 
годы, так остаётся актуальной и сегодня. Из-
вестно, сколько критики обрушилось на Ма-
каренко по поводу «эксплуатации детского 
труда», каких усилий стоило ему удерживать 
ситуацию в педагогически оптимальном по-
ложении. О результатах такой организации 
может свидетельствовать такой факт: за-
канчивая своё пребывание в коммуне, вы-
пускник в итоге чаще всего получал четыре 
документа: аттестат, трудовую книжку, ква-
лификационное свидетельство о получен-
ной профессии и сберегательную книжку с 
солидным вкладом (образовавшимся от ре-
гулярных отчислений с его заработка). 

Данный опыт трудно наследовать в пол-
ной мере. В советской педагогике (особен-
но второй половины XX века) обращение к 
идеям трудового воспитания с апелляцией 
к опыту Макаренко было очень распростра-
нено. Однако сегодня многие исследователи 
опыта Макаренко, в том числе такой круп-
ный учёный-макаренковед, как А. А. Фролов 
[7], считают, что использование этого опыта 
носило искажённый характер, были выхо-
лощены важнейшие гуманистические идеи 
Макаренко, отчасти из-за непонимания, от-
части вследствие их «неудобства». И крайне 
редко можно было встретить упоминание о 
роли педагогического коллектива в трудовом 
воспитании, о единстве детско-взрослого 
трудового сообщества, как это было в опыте 
коммуны имени Ф. Дзержинского. 

Несомненным положительным фактором 
сегодняшнего дня российской педагогики 
является открытость для дискуссий, обмена 



203Сибирский педагогический журнал  ♦ № 1 / 2013

ИСТОРИЯ ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ ТЕОРИИ И ПРАКТИКИ
опытом, возможность использовать разные 
практики в образовательной и воспитатель-
ной деятельности. В этой связи, обращаясь 
к историческому контексту педагогики Ма-
каренко, уже в нынешнем, XXI веке стали 
писать о её нереализованном потенциале. 
Так, А. М. Кушнир и С. И. Аксёнов рассма-
тривают идеи Макаренко в русле создания 
«мини-технопарков» на базе образователь-
ных учреждений, прообразом которых были 
учреждения, возглавляемые великим пе-
дагогом. Авторы прекрасно осознают роль 
воспитывающего коллектива педагогов у 
Макаренко как стержня его системы: «Осно-
ва этой системы – специфический «воспита-
тельный» трудовой коллектив, т. е. единый 
коллектив педагогов, воспитанников, всех 
сотрудников педагогического учреждения. 
Макаренковский единый коллектив педа-
гогического учреждения создаётся как про-
межуточное звено связи формирующейся 
личности с жизнью общества. В этом кол-
лективе представлены все основные аспекты 
«взрослой» жизни: трудовая деятельность, 
экономические и социально-политические 
отношения, правовые и духовно-нрав-
ственные связи» [2, с. 79]. Вышеназванные 
авторы считают, что за макаренковскими 
идеями, связанными с созданием на базе 
современных образовательных учреждений 
«мини-технопарков» – будущее. 

Интересны мысли Макаренко относи-
тельно конкретного состава педагогического 
коллектива. Широко известно его высказы-
вание о том, что о законах построения педа-
гогического коллектива в будущем должен 
быть составлен целый том. И наброски к 
данной теории Макаренко сделал. 

Он, в частности, отмечает, что педаго-
гический коллектив должен быть собран 
не случайно, а составлен на основе опре-
делённых принципов. В частности, нужно 
«разрешить вопрос, сколько должно быть 
женщин и сколько мужчин в педагогическом 
коллективе. …бывает преобладание муж-
чин, и это создаёт нехороший тон. Слишком 
много женщин – тоже какое-то однобокое 
развитие» [4, с. 390]. Данный тезис сегодня 
стал в педагогических дискуссиях «общим 
местом», однако этот вопрос по-прежнему 
никак не осмыслен теоретически и почти 
нигде по известным причинам не решается 
на практике. 

А. С. Макаренко пишет, что надо теоре-
тически обосновать, сколько должно быть в 
педагогическом коллективе молодых специ-
алистов и сколько – с большим стажем: «…я 
иногда знал, что мне надо обязательно при-
гласить молодого человека… – я считал, что 
мне нужна хорошая девушка в коллективе. 
Почему? Да потому, что собрались все такие 
вот вроде меня и у учеников глазам отдо-
хнуть не на чем. Эта хорошенькая девушка 
внесёт и молодость, и свежесть, и известный 
задор. …она должна быть обязательно, по-
тому что … такая девочка будет учиться и у 
старых педагогов, и у старых учеников, и то, 
что она будет у них учиться, сообщает и им 
ответственность за её нормальную работу» 
[Там же. С. 389]. Это, как представляется, 
тонкое психологическое и педагогическое 
наблюдение. Макаренко пишет, что даже 
если пойдут разговоры, что в неё (девушку) 
кто-то из педагогов влюбился, это заметно 
оживит общий тонус коллектива, а этот об-
щий позитивный тонус, настрой коллектива 
имеет неоценимое значение для продуктив-
ной работы. 

«Нужно обсудить вопрос, сколько должно 
быть из педагогов людей весёлых и сколько 
угрюмых. …Должен быть хоть один весель-
чак, хоть один остроумец. …Надо, чтобы в 
коллективе был и сердитый, строгий дед, 
который никому ничего не прощает, кото-
рый никому не делает никаких уступок. … 
Нужно, чтобы была и «мягкая душа» – чело-
век несколько слабовольный, который всех 
любит, всем всё прощает, всем ставит пятёр-
ки. …Я знал, что такой человек уменьшит 
трения, возникающие иногда в коллективе» 
[Там же]. 

Эти замечательные комментарии 
А. С. Макаренко, пожалуй, имеют вневре-
менный характер, они будут актуальны всег-
да. Если принять за аксиому, что основная 
цель школы или подобного современного 
образовательного учреждения – обеспечи-
вать полноценное социальное воспитание, 
в котором происходит обретение человеком 
«интерсубъективной социальности как усло-
вия успешного функционирования человека 
в обществе и одновременно его индивиду-
ального социального самоопределения … на 
основе усвоения ценностных ориентаций» 
[6, с. 280], – следует признать, что этот про-
цесс предполагает освоение воспитанником 
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разного опыта межличностных отношений. 
Для этого воспитанник должен взаимодей-
ствовать с разными наставниками, взрос-
лыми людьми. Ведь каждый ребёнок также 
индивидуален, и, видя яркие индивидуаль-
ности вокруг себя, он попадает в «поле при-
тяжения» того или иного педагога, находя 
«родственную душу», обретая новый опыт, 
приобщаясь к новым видам и способам де-
ятельности. 

Макаренко, прекрасно понимая это, ил-
люстрирует свои обобщения конкретными 
примерами. У каждого «педагогического 
типажа», выведенного Макаренко, в кол-
лективе воспитателей был свой прототип. 
Макаренко пишет, как группировались вос-
питанники вокруг такого яркого педагога, 
как В. Н. Терский; как позитивно влияла 
на грубоватый мужской коллектив Л. Гово-
рецкая (та самая «хорошая девушка»); как 
уважали коммунары за мастерство и прин-
ципиальность И. П. Городича или Т. Д. Тата-
ринова. Именно это имел в виду Макаренко, 
когда писал, что «многочисленные показы 
и указы совершенно не действуют, тог-
да как живой пример действует ураганно»  
[Там же. С. 391]. 

Судя по воспоминаниям тех, кому по-
счастливилось работать с Макаренко в соз-
данном им педагогическом коллективе, он, 
действительно, с одной стороны, обосновав 
ту или иную организационную идею, бле-
стяще её реализовал; с другой – многие свои 
идеи он черпал из собственной управленче-
ской практики, постоянно ища новое, идя 
путём проб и ошибок. Он никогда не боял-
ся признавать свои ошибки, и от этого его 
авторитет в глазах коллег и воспитанников 
нисколько не умалялся. 

Стремясь проверить свои педагогиче-
ские находки, Макаренко создал замеча-
тельный педагогический коллектив, сполна 
выполнивший максимум воспитательных 
задач, как и должно быть в развивающейся 
гуманистической воспитательной системе.  
«В коллективе Макаренко всегда были люди 
с общими взглядами на жизнь и работу, еди-
ными интересами, уважающие друг друга, 
любящие детей, любящие свою работу, ко-
торую Макаренко распределял так, чтобы 
каждый имел дело, соответствующее его 
способностям, наклонностям и возмож-
ностям… Характер и форма человеческих 

взаимоотношений в коллективе, определяв-
шие его лицо, были предметом особой за-
боты Антона Семёновича. Как никто, умел 
он создавать подлинно дружеский, весёлый, 
простой и приветливый тон в коллективе пе-
дагогов» [3, с. 211]. 

Положения А. С. Макаренко, которые по-
священы формированию и успешной работе 
жизнеспособного педагогического коллек-
тива, убедительно доказывают закономер-
ность создания воспитательной системы на 
основе формирования сообщества детей и 
взрослых, обеспечивающего максимум ус-
ловий для развития, личностного роста и са-
мореализации всех его членов. Важнейшим 
условием реализации данной задачи стано-
вится пример педагога для воспитанников, 
являющийся настолько естественным и ор-
ганичным для воспитанников, насколько та-
ким неосознаваемым примером для подра-
жания в семье для детей являются родители. 

Однако Макаренко касается и других во-
просов, о которых в рамках данной статьи 
можно лишь упомянуть: проблема «време-
ни» существования педагогического кол-
лектива, значимости связки «опытный – не-
опытный педагог», размышления о роли 
руководителя, проявлении педагогическо-
го мастерства и педагогической техники 
в профессиональной деятельности, иные 
вопросы организации и эффективной ра-
боты педагогического коллектива. Внима-
ние к обсуждаемым проблемам растет. Так,  
М. М. Поташник, выделяет средства созда-
ния корпоративной культуры в образователь-
ном учреждении, эффективно используемые 
в тимбилдинге – технологии командообра-
зования, – которую можно использовать в 
формировании педагогического коллектива: 
посвящение в учителя, дни открытых две-
рей, традиционные школьные мероприятия, 
наличие оригинальной атрибутики (герб, 
гимн, флаг и пр.), дресс-код, совместное 
проведение праздников, юбилеев, экскурсий 
и другие формы [5]. Материал подаётся как 
«новое слово» в организаторской деятельно-
сти директора школы и его администрации. 
Однако знакомство с текстами Макаренко 
позволяет сделать вывод, что задолго до 
описания теории и практики тимбилдинга 
выдающийся советский педагог успешно 
использовал в своём опыте практически всё 
перечисленные в вышеупомянутом материа-
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ле средства. 

Следовательно, нужно внимательно пере-
читывать классиков, в том числе и книги  
А. С. Макаренко; его наследие в большин-
стве случаев даже не надо «адаптировать» к 
современным условиям. Более того, многое 
ещё ждёт своего времени для полноценного 
осмысливания и воплощения. 
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Неотъемлемой частью педагогической 
истории региона является подготовка на-
родного учителя. Обращение к опыту про-
шлого позволяет осмыслить многие вопро-
сы реформирования профессионального 
образования на современном этапе. В пер-
вой четверти XVIII века на Урале откры-
ваются светские учебные заведения, что 
было связано с превращением огромной 
территории региона в промышленный центр 
России. Основной задачей горнозаводских 
школ, учрежденных при активном участии  
В. Н. Татищева, стала подготовка квалифи-
цированных рабочих. Школы были открыты 
при Уктусском, Алапаевском, Сыстерском, 
Верхисетском, Пыскорском и других заво-
дах. Отобранные для обучения юноши опре-
делялись учениками к мастерам доменного, 
кузнечного и строительного производства. 

Освоение элементарных теоретических 
знаний сочеталось с профессиональной под-
готовкой (в форме ремесленного учениче-

ства), которую осуществляли специалисты 
горнозаводских предприятий. Так, в Его-
шихинской горнозаводской школе, где об-
учались юноши от семи до семнадцати лет 
(дети рудокопов, плавильщиков, копиров-
щиков, штейгеров, подмастерьев), длитель-
ные отлучки детей из школы, по утвержде-
нию Т. А. Заболотных, «были вызваны не 
только нуждами завода, но и необходимо-
стью практической подготовки учащихся» 
[3, с. 29]. Руководство Егошихинской шко-
лой осуществляло Пермское горное началь-
ство, которое выделяло деньги на содержа-
ние учащихся и учителей, переводило детей 
из словесной школы в арифметическую, 
обеспечивало учащихся необходимыми на-
глядными средствами. 

Сложившийся в регионе опыт профес-
сионального образования способствовал 
повышению качества подготовки квали-
фицированных мастеров, воспроизводству 
ремесленных кадров, заложив основы соз-
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дания системы государственных общеобра-
зовательных учебных заведений. Развитие 
горнозаводских школ активно продолжалось 
в первой половине XIX века в связи с соз-
данием на Урале главных горных округов: 
Екатеринбургского, Горноблагодатского и 
Пермского. К преподаванию в заводских 
школах, горных и окружных училищах ак-
тивно привлекались специалисты горноза-
водских предприятий. 

В начале 1780-х годов в России начина-
ется разработка и осуществление школь-
ной реформы. В губернском городе Перми 
открывается городская российская школа 
с двухлетним сроком обучения. В. В. Про-
кошев отмечает, что в этой школе работал 
один учитель – Иван Семенович Филимо-
нов, выпускник Вятской духовной семина-
рии, который «вел все учебные предметы 
(чтение, письмо, арифметику, катехизис и 
рисование), был заведующим школой, ис-
полнял обязанности сторожа, за работу по-
лучал 40 руб. в год» [7, с. 14]. В 1786 году 
состоялось преобразование школы в Глав-
ное народное училище, учителями которого 
стали выпускники Петербургского главного 
народного училища, получившие общеоб-
разовательную и методическую подготовку 
под руководством известного просветителя 
Ф. И. Янковича-де-Мириево. 

Основной педагогический корпус малых 
народных училищ, открытых в уездных го-
родах по Уставу 1786 года, составили вы-
пускники Вятской и Тобольской духовных 
семинарий. Несмотря на последовательную 
секуляризацию образования, именно духо-
венство, по словам П. Ф. Каптерева, «пред-
ставляло сравнительно образованный класс, 
жило с народом вместе и при попечении о его 
собственном образовании и лучшем матери-
альном положении могло сделаться могучей 
культурной силой и во всяком случае несрав-
ненно большей, чем приказы общественного 
призрения и губернаторы» [4, с. 204]. 

Начало XIX века, связанное с проведе-
нием новой реформы и учреждением Ми-
нистерства народного просвещения, ак-
туализировало организацию специальной 
подготовки учительских кадров. По Уставу 
1804 года в каждом университете должны 
были создаваться педагогические институ-
ты, куда могли поступать лица, имеющие 
законченное университетское образование. 

При Казанском университете, под руковод-
ством и контролем которого находилась 
территория Урала, в 1812 году был создан 
трехгодичный педагогический институт. Как 
и другие педагогические институты, откры-
тые при университетах, он просуществовал 
до 1859 года. 

Особенно заметные изменения в педаго-
гическом образовании начали происходить 
в 1860-е годы: складываются основные фор-
мы подготовки учителей (учительские семи-
нарии, педагогические классы женских гим-
назий, педагогические курсы, учительские 
институты); при епархиальных училищах 
были открыты педагогические классы и на-
чальные школы, в которых воспитанницы 
проходили практику. Но многие учителя во-
обще не имели педагогического образования 
и получали звание учителя после сдачи спе-
циальных экзаменов. 

Ярким примером общественной инициа-
тивы в образовании стала просветительская 
деятельность земств. В Пермской губернии 
в которой земская реформа началась в 1870 
году, во всех 12 уездах состояние образова-
ния было удручающим: не хватало школ и 
квалифицированных кадров; на содержание 
многих учебных заведений средства вообще 
не отпускались. На начальном этапе суще-
ствования земства определились в выборе 
приоритетных направлений деятельности 
и рациональном использовании денежных 
средств: вопросы о выделении средств на 
содержание существовавших училищ, об от-
крытии новых школ, о проблеме их обеспе-
чения учительскими кадрами. 

Земства активно участвовали в подготов-
ке народного учительства: поддержкой поль-
зовались, прежде всего, учителя – выходцы 
из народа, которым земства выплачивали 
специальные стипендии. Благодаря стипен-
диям земства, почти все учителя уезда были 
выпускниками Соликамского училища.  
В сокращенном объеме выдача стипендий 
продолжалась и до окончания соискателями 
учительской семинарии. 

Деятельность земства по подготовке учи-
телей и повышению их квалификации была 
очень разноплановой. Об этом, в частности, 
пишет О. Н. Варнакова, называя в числе ме-
роприятий земства, организацию в Чёрмозе 
Первого учительского съезда (июнь 1873 
года), проведение летних учительских кур-
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сов и съездов (90-е годы XIX века), разработ-
ку учебных программ и рекомендаций по ис-
пользованию учебников в начальной школе, 
содержание учительских семинарий, фор-
мирование учительских библиотек, основу 
фонда которых «составляли периодические 
издания педагогических журналов  – «Семья 
и школа», «Русский начальный учитель», 
«Педагогический листок», «Народная би-
блиотека», «Вестник воспитания», «Вест-
ник народного образования», методическая 
литература и др. » [1, с. 162-166]. 

С развитием женского образования во 
второй половине XIX века функцию про-
фессиональной педагогической подготовки 
в определенной мере взяли на себя женские 
гимназии и прогимназии, в которых готови-
ли учителей для начальных школ, домаш-
них учительниц и наставниц, принимали 
экзамены у желающих работать в государ-
ственных или частных учебных заведениях.  
Е. В. Ветлугина, анализируя роль женских 
гимназий и прогимназий в профессиональ-
ной подготовке учительниц на Урале, делает 
вывод о том, что доступность обучения в этих 
учреждениях способствовала пополнению 
учительских кругов выходцами из крестьян, 
мещан, сельского духовенства, обедневшего 
дворянства и чиновничества: «Бывшие гим-
назистки, получив педагогическую подготов-
ку, оживили преподавание в школе, подняли 
уровень грамотности населения. Их охотно 
принимали на работу как в земские, так и в 
министерские школы» [2, с. 150]. 

Значительную роль в развитии педагоги-
ческого образования в Пермской губернии 
сыграла Соликамская женская гимназия, 
старейшее на Урале среднее профессио-
нальное учебное заведение (ныне Соли-
камский педагогический колледж имени  
А. П. Раменского). Четырехклассная женская 
прогимназия была открыта в администра-
тивном центре уезда 26 августа 1900 года. 
Земское собрание остановилось на предло-
жении члена уездного училищного совета  
П. А. Дмитриева ознаменовать таким обра-
зом 100-летие со дня рождения А. С. Пуш-
кина. Предложение нашло поддержку у го-
родской управы и Пермского губернского 
земства. 

Социальный состав учащихся прогимна-
зии был разнообразным. Сошлемся на дан-
ные, опубликованные в книге «Педагогиче-

ская история Соли Камской»: «[в] декабре 
1900 года в прогимназии учились 90 человек, 
на 1 января 1902 года – 119; по вероиспове-
данию все православные, по сословиям: ду-
ховного звания – 1 человек, детей дворян и 
чиновников – 9 человек, почетных граждан и 
купцов I гильдии – 6 человек, мещан, купцов 
II гильдии и ремесленников  – 66 человек, 
крестьян – 32 человека, нижних чинов  –  
5 человек» [5, с. 11-12]. Уже летом 1901 года 
состоялся первый выпуск домашних учи-
тельниц, успешно сдавших экзамены. Не-
смотря на платное обучение, Соликамская 
женская гимназия считалась социально до-
ступной. Постановлением учительского по-
печительского совета от оплаты частично 
или полностью освобождались дети бедных 
родителей из земских служащих; практи-
ковалась бесплатная выдача учебников и 
учебных пособий. Благодаря системе по-
печительства и помощи земства, в прогим-
назии, а затем и в гимназии могли учиться 
дети крестьян и мастеровых. Первой началь-
ницей женской прогимназии была назначена 
Александра Григорьевна Сабашникова, вы-
пускница Пермской Мариинской гимназии. 

Кроме Соликамской гимназии, учитель-
ниц для уезда готовили Пермская, Ирбит-
ская, Шадринская учительские семинарии.  
В основе этой формы профессиональной 
подготовки лежали «Положение об учитель-
ских семинариях» (1870) и «Инструкция 
для учительских семинарий» (1875). В учи-
тельских семинариях преподавались закон 
божий, русский язык, церковно-славянский 
язык, арифметика, геометрия, русская и все-
общая история, география, естествознание, 
чистописание и рисование, основы педа-
гогики, гимнастика, пение и проводились 
практические занятия в школе. Инспекторы 
народных училищ считали выпускниц учи-
тельских семинарий хорошо подготовленны-
ми к работе в народной школе и настаивали 
на необходимости материально поддержи-
вать квалифицированные кадры. 

В системе педагогического образования 
значительную роль играли педагогические 
курсы, подробности о которых находим в 
статье И. А. Слудковской. Она пишет, что 
особенно большой след в истории народ-
ного образования оставили краткосрочные 
педагогические курсы в городе Осе, прове-
денные осенью 1875 года. Реализация цели 
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курсов  – «[у]яснить и усвоить основные 
начала, выработанные современной педаго-
гикой, дидактикой и методикой в примене-
нии их к народной школе» – была связана с 
обширной программой, в которой формули-
ровки тем говорят сами за себя: отношение 
школы к физическому воспитанию, школьная 
гигиена, отношение школы к нравственному 
воспитанию, нравственное воспитание, осно-
вы для построения общей дидактики, общие 
свойства правильного обучения, наглядное 
обучение и т. д. (всего 14 тем). 

На курсы съехались 63 учителя из разных 
уездов Пермской губернии; из них 50 чело-
век не имело педагогического образования. 
«Перед учителями выступали передовые пе-
дагоги Пермской губернии, представители 
Петербургского педагогического общества», 
«живое обсуждение получили такие вопро-
сы, как роль личности учителя, пример учи-
теля в процессе обучения и воспитания», 
«поднимались вопросы развития умствен-
ных способностей детей, их творческого да-
рования, любознательности, наблюдатель-
ности…» [9, c. 39-40]. 

В начале XX века к проведению учи-
тельских курсов привлекаются талантли-
вые лекторы, приглашенные из Петрограда, 
Москвы, Перми. Удачное проведение кур-
сов в 1915 году отмечено в материалах Со-
ликамского уездного собрания. Курсы про-
водились с 15 июня по 18 июля с участием 
120 педагогов. В докладе управы отмечено: 
«Читались следующие предметы: Педагоги-
ческая психология. 26 ч. Лектор – профессор 
Психо-Неврологического Института Лазур-
ский. Методика Природоведения. 35 ч. – 
председатель педагогического совета гимна-
зии Стоюниной в Петрограде – Ягодовский. 
10 ч. Лекции и занятия по изготовлению 
простейших приборов и пособий  – препо-
даватель Фребелевских курсов Павлович. 
Методика географии. 16 ч. заведываю-
щий Петроградским городским училищем  
А. Н. Запанков. Методика рисования.  
10 ч.  – преподаватель Московских Тихо-
мировских курсов Н. Н. Ивакин. Методи-
ка русского языка. 15 ч. – преподаватель 
Пермского высшего начального училища  

Н. Е. Бочкарев. Пробные уроки и практиче-
ские занятия. Преподаватель Петроградской 
земской учительской школы Н. Н. Ефимов» 
[6, с. 133-134]. Большим авторитетом на 
съездах народных учителей пользовался  
Н. Ф. Бунаков, который проводил теорети-
ческие и практические занятия для учителей 
в Екатеринбурге, Нижнем Тагиле, Ирбите, 
Шадринске. 

В заключение отметим, что проблема 
педагогического образования на Урале яв-
лялась одной из острейших, – регион нуж-
дался в большом количестве учительских 
кадров. К 1917 году благодаря взаимодей-
ствию государства, земства и крестьянства, 
деятельности организаторов образования и 
общественных объединений, подвижниче-
ству учителей оформилась многотипная си-
стема педагогического образования. 
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Актуальность данной работы заключает-
ся в том, что исследование личности челове-
ка ищет более новые способы диагностики. 
Большой интерес в последнее время уделя-
ется проективным методикам, поскольку как 
отмечает Е. Т. Соколова [6] проективный ме-
тод ориентирован на изучение неосознавае-
мых свойств, и в связи с этим является едва 
ли не единственным собственно психологи-
ческим методом проникновения в наиболее 
интимную область человеческой психики. 

Анализ научной литературы позволил 
авторам [5] говорить, что на современном 
этапе развития большинство людей подвер-
жены различным видам страха и агрессии, 
которые часто остаются неосознанными. 
Исходя из понимания того что основным 
признаком проекции может быть неодно-
значность или слабая дифференциация сти-
мулов, которая подвергается конструиро-
ванию, интерпретации и служит защитным 
механизмом «Я», авторы исследования [1]
предположили, что крик человека может 
служить именно тем стимулом, на который 
личность воспринимающего всегда отреаги-
рует исходя из собственных конструктивных 
особенностей и тем самым открывается воз-
можность для диагностики неосознаваемых 
страхов и агрессивности. 

методика «Крик» и процедура исследо-
вания

Создание методики проходило в пять этапов. 
Первый этап предполагал построения 

конструкта диагностики, выделение диа-
гностических категорий и признаков и их 
обработки. На основании анализ исследова-
ний был выделен теоретический конструкт 
и основные виды страхов: «Сексуальные 
страхи», «Медицинский страх», «Социаль-
ный страх», «Страх животных», «Страх ма-
териального ущерба», «Страх физического 

ущерба», «Пространственные страхи» и 
«Общий уровень страхов», определяемый 
как суммарный показатель. Перечисленные 
виды легли в основу шкал, диагностирую-
щих страх в методике «Крик» [5]. 

Для диагностики агрессии были выбра-
ны следующие виды агрессии: «Агрессия», 
«Агрессия как доминантность», «Агрес-
сия как защита», «Агрессия как зависть», 
«Агрессия как месть», «Оральная агрессия» 
и «Общий уровень агрессии», вычисляемый 
в виде суммарного показателя. Таким об-
разом, для диагностики страха использова-
но семь шкал, для диагностики агрессии – 
шесть шкал и по два суммарных показателя, 
что в итоге дало 15 шкал [2]. 

На втором этапе для создания методики 
были отобраны 20 криков человека из кино-
фильмов (10 мужских и 10 женских). Выбран-
ные крики оценивали эксперты, в качестве 
которых выступили 85 студентов первого и 
второго курса факультета психологии НОУ 
ВПО НГИ и НОУ ВПО НИЭПП [1]. Экс-
пертам предлагалось прослушать последо-
вательно каждый крик и оценить его эмоци-
ональный диапазон по 10-бальной системе: 
1 балл – минимум эмоциональной силы, 10 
баллов максимум эмоциональной силы. На 
основе оценок экспертов в отношении предъ-
являемых криков были отобраны четыре кри-
ка, имеющие следующие характеристики:

1) дифференцированность по полу – два 
крика мужских и два крика женских;

2) фон – два крика без фона и два крика на 
фоне музыки;

3) высокая эмоциональная сила. 
Отобранные крики выступили в качестве 

стимульного материала в разрабатываемой 
проективной методике «Крик». 

На третьем этапе осуществлялось по-
строение способа обработки криков. В соот-

ThE PSyChOMETRIC ANALySIS  
OF ThE PROJECTIVE TEChNIQUE «ShOUT»

Abstract. Article has empirical character. Article main objective is representation of results of 
definitive research about working out, approbation and psychometric check of a projective technique 
“Shout”. In a basis to a technique the vocal stimulus – the shout determining the composition by the 
examinee of the story is put. On the basis of the story various kinds of fears and aggression are defined. 
The presented results about reliability techniques, show, that a technique “Shout”, being reliable the 
psychometric tool, gives the chance to reveal in a complex indicators of fear and aggression of the 
person. 

Keywords: fear, aggression, a sound signal, shout, diagnostics, reliability, standardiza-
tion. 
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ветствии с выделенными признаками агрес-
сии и страха была разработана схема оценки 
проявления каждого из признаков [2], на ос-
новании которой испытуемым приписывал-
ся балл по тому или иному признаку. 

Четвертый этап – первичная верифика-
ция, которая осуществлялась на выборке 
студентов 2-3 курса психологического фа-
культета НОУ ВПО «Новосибирский гума-
нитарный институт» в общем количестве 84 
человек, из них 49 представителей женского 
пола и 35 – мужского. Возрастной диапазон 
испытуемых варьировался от 19 до 24 лет 
[2]. Испытуемым предъявлялась проверяе-
мая методика в индивидуальном порядке, а 
также для установления психометрических 
характеристик производилось тестирование 
(коллективная форма) по следующим ме-
тодикам: «Методика исследования склон-
ности к виктимному поведению» (МСВП)  
О. О. Андроникова; «Опросник иерархи-
ческой структуры актуальных страхов лич-
ности» (ИСАС) Ю. Щербатых и Е. Ивлева; 
«Опросник определения уровня невротиза-
ции и психопатизации» (УНП), «Тест Сон-
ди» Л. Сонди, «Цветовой тест Люшера» 
(восьмицветный вариант) М. Люшер. 

Результаты выполненных статистических 
процедур демонстрируют, что методика 
«Крик» обладает приемлемой внутренней 
согласованностью и является достаточно 
точным инструментом для диагностики 
страхов и агрессии личности. Полученные 
на предварительном этапе результаты под-
тверждают критериальную валидность ме-
тодики и ее разновидность – эмпирическую 
валидность. Положительные взаимосвязи с 
параметрами, демонстрирующими наличие 
страхов, тревожности, и поведение жертвы, 
свидетельствуют о диагностическом кон-
структе страха, положительные корреляции 
с параметрами отражающими наличие тен-
денции к садистическому агрессивному по-
ведению, демонстрируют, что в основе мето-
дики лежит конструкт агрессии [2]. 

На пятом этапе производилась оконча-
тельная верификация проективной методи-
ки «Крик». Окончательная проверка пси-
хометрических характеристик проводилась 
на выборке состоящей из 303 студентов с 
первого по четвертый курс очного отделения 
различных факультетов. Всего 161 женщина 
и 142 мужчины в возрасте от 17 до 27 лет. 

Экспериментальной базой исследования 
послужили вузы г. Новосибирска: Новоси-
бирский государственный педагогический 
университет и Новосибирский гуманитар-
ный институт. 

Диагностика проводилась индивидуаль-
но. Перед предъявлением стимульного мате-
риала испытуемому дословно проговарива-
лась следующая инструкция: «Послушайте 
крики и определите, кто это кричит, почему 
кричит, что происходит в данный момент. 
Скажите, что было до этого момента, в про-
шлом. Затем скажите, что будет в будущем. 
Что, переживают участники ситуации, какие 
эмоции выражает крик. Еще скажите, о чем 
думают участники ситуации, их рассужде-
ния, воспоминания, мысли, решения. 

Правильных и неправильных ответов нет, 
старайтесь рассказывать все, что вам прихо-
дит в голову, даже если это может казаться 
вам глупым. Рассказывать можно в любом 
порядке, не заботясь о литературной обра-
ботке». 

Кроме того все испытуемые были под-
вергнуты групповому тестированию по 
четырем методикам: «Методика исследо-
вания склонности к виктимному поведе-
нию» (МСВП) О. О. Андроникова; «Опрос-
ник иерархической структуры актуальных 
страхов личности» (ИСАС) Ю. Щербатых  
и Е. Ивлева; «Опросник определения уровня 
агрессивности и враждебности» Баса-Дар-
ки; опросник «Интегральный показатель 
агрессивности» А. Ассингера. 

С целью определения валидности и на-
дежности методики, полученные результа-
ты подвергались статистической обработке 
с использованием программы Statistic for 
Windows 6. 0. и «Psychometric Expert 6». Для 
окончательных выводов использовались 
только значимые результаты. 

Полученные результаты и их обсуждение
Дискриминативность. Учитывая, что 

одна из основных целей психометрической 
проверки теста это отбор пунктов обладаю-
щих способностью дифференцировать об-
следуемых относительно «максимального» 
и «минимального» результата теста, в этой 
связи был проведен дискриминативный ана-
лиз. Дискриминативность отдельных пун-
ктов методики предполагала вычисление 
индекса дискриминации (rpb) – мера соот-
ветствия успешности выполнения одного 
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задания всему тесту, который варьируется в 
диапазоне от -1 до +1, при этом высокий по-
ложительный коэффициент свидетельству-
ет об эффективности деления испытуемых  
[3; 4]. Анализ индексов дискриминации от-
дельных пунктов свидетельствует о хоро-
шей и высокой дискриминации всех призна-
ков rpb варьируется от 0,48 до 0,89 (табл. 1).

 
 Таблица 1

Дискриминативность  
оценочных шкал методики «Крик»

Признаки rpb
Сексуальный страх 0,67
Медицинский страх 0,57
Социальный страх 0,48
Страх животных 0,84
Страх материального ущерба 0,89
Страх физического ущерба 0,90
Пространственный страх 0,86
Агрессия 0,53
Агрессия как доминантность 0,51
Агрессия как защита 0,83
Агрессия как зависть 0,74
Агрессия как месть 0,55
Оральная агрессия 0,72

А результаты таблицы 2 отражают равно-
вероятностную представленность как прояв-
ления признаков, так и их отсутствие. 

В этой связи можно утверждать, что на 
основании вышеприведенного анализа ко-
эффициента дискириминативности нет по-
вода для исключения каких-либо пунктов из 
исследуемой методики – все пункты являют-
ся пригодными. 

Надежность. Для исследования надеж-
ности применялись два вида надежность: 
внешняя согласованность – исследуется на-
дежность схемы обработки и внутренняя 
согласованность – анализ согласованности 
выполненных испытуемыми заданий двух 
равноценных частей теста. 

Надежность частей теста. С целью 
определения надежности методики «Крик» 
использовался анализ согласованности вы-
полненных испытуемыми заданий двух 
равноценных частей теста. Поскольку были 
выделены две группы диагностических при-
знаков – признаки, диагностирующие виды 
страхов и признаки, диагностирующие виды 
агрессии, то коэффициенты rt-Кьюдера-
Ричардсона и rtt–Спирмена-Брауна вычис-
лялись отдельно по каждой части теста па-
раметров, определенных в соответствии с 
выделенными категориями агрессивности и 
страха, для выявления которых была разра-
ботана схема оценки [2]. 

По частям методики было обнаружено 
достаточно высокое значение коэффициента 
rt-Кьюдера-Ричардсона rt = 0,77 и rtt–Спир-
мена-Брауна rtt = 0,75 по шкале «Общий 
уровень страха», и чуть ниже по шкале «Об-
щий уровень агрессии» rt = 0,71 rtt = 0,72, 
что отражает высокую внутреннюю согла-
сованность внутри двух шкал методики. Это 
позволяет говорить, что в целом методика 
«Крик» обладает высокой внутренней согла-
сованностью и является достаточно точным 
измерительным инструментом для диагно-
стики страхов и агрессивности личности. 

Для определения внешней согласован-
ности (надежности методики) была изучена 
корреляция между экспертами, которые об-
рабатывали каждый рассказ по разработан-
ной нами оценочной схеме «вслепую». Для 
этих целей были привлечены три эксперта, 
имеющих опыт работы с методикой ТАТ 
более 5 лет. Результаты анализа демонстри-
руют в целом тесную согласованность экс-

Таблица 2
Симметричность отдельных  
пунктов методики «Крик»

Признаки

Процент испыту-
емых с наличием 

(есть) или отсутстви-
ем (нет) признака
есть нет

Сексуальный страх 58 42
Медицинский страх 42 58
Социальный страх 60 40
Страх животных 53 47
Страх материального 
ущерба

41 59

Страх физического 
ущерба

56 44

Пространственный 
страх

55 45

Агрессия 43 57
Агрессия как доминант-
ность

55 45

Агрессия как защита 44 56
Агрессия как зависть 57 43
Агрессия как месть 48 52
Оральная агрессия 46 54
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пертных оценок, коэффициенты корреляции 
по всем признакам варьировались от 0,7 до 
0,9 с вероятностью ошибки менее 5 %. По-
лученные результаты позволяют говорить о 
высокой надежности предложенной автора-
ми схемы обработки. 

Факторная валидность методики «Крик» 
определялась по методу основной оси с 
вращением «Варимакс нормализованное». 
Факторизации совместно с результатами по 
методике «Крик» подверглись результаты по 
методикам «Методика исследования склон-
ности к виктимному поведению» (МСВП) 
О. О. Андроникова; «Опросник иерархи-
ческой структуры актуальных страхов лич-
ности» (ИСАС) Ю. Щербатых и Е. Ивлева; 
«Опросник определения уровня агрессивно-
сти и враждебности» Баса-Дарки; опросник 
«Интегральный показатель агрессивности» 
А. Ассингера. В результате было извлечено 
четыре фактора с собственными значения-
ми больше единицы (критерий Г. Кайзера), 
объясняющих 63,09 % общей изменчивости. 
Легко видеть, что содержание признаков с 
максимальными нагрузками позволяют про-
интерпретировать все четыре фактора без 
особой сложности. Первый фактор, име-
ющий наибольшую объяснительную силу 
(20,37 % общей изменчивости) образовали 
переменные, отражающие различные стра-
хи, при этом большинство признаков измеря-
ющих страх проверяемой методики «Крик» 
имеют высокие положительные нагрузки по 
данному фактору, а также общий показатель 
страха (0,5÷0,67). Кроме того данный фактор 
включает достаточно большое количество 
признаков, диагностирующих различные 
страхи по методике ИСАС и интегральный 
показатель страха с высокими положитель-
ными нагрузками (0,5÷0,78). Таким образом, 
данный фактор отражает общий для двух 
тестов фактор диагностирующий актуаль-
ные страхи личности. Второй фактор (охва-
тывает 18,69 % изменчивости всех данных) 
интерпретируется посредством признаков, 
диагностирующих определенный уровень 
агрессивности личности и различные виды 
агрессии. В него вошли с максимальными 
нагрузками признаки по проверяемой ме-
тодики «Крик» (0,5÷0,55), признак «Склон-
ность к агрессивному виктимному поведе-
нию» из методики МСВП (0,79) и шкалы из 
методики Басса-Дарки, диагностирующие 

различные виды агрессивности и интеграль-
ный уровень агрессии (0,61÷0,91). 

В третий фактор входят переменные, от-
ражающие проблемы взаимодействия с со-
циумом: причем социальный страх из ме-
тодики «Крик» (-0,59) и страх старости из 
методики ИСАС образуют отрицательный 
полюс фактора (-0,5), а признаки склонность 
к гиперсоциальному поведению из методи-
ки МСВП (0,57), страх перед экзаменами 
из методики ИСАС (0,54) и чувство вины 
из методики Баса-Дарки (0,57). предприни-
мательский профессиональный тип (-0,75). 
В четвертый фактор (объясняет 10,23 % со-
вокупной дисперсии) входят с наибольшей 
нагрузкой переменные, диагностирующие 
враждебность из методики Баса-Дарки: ин-
декс враждебности (0,89), обида (0,7) и по-
дозрительность (0,76); агрессия как защита 
(0,57) из методики «Крик», склонность к 
зависимому поведению (0,71), реализован-
ная виктимность (0,82), страх самоубийства 
(0,58) и страх агрессии по отношению близ-
ким (0,48). Полученное характеризует дан-
ный фактор как фактор враждебности. 

Таким образом, анализ структуры связей 
показателей исследуемой методики «Крик» 
и показателей других тестов, позволили вы-
явить общие для группы сопоставляемых 
тестов факторы с высокой степенью пред-
ставленности признаков методики «Крик» 
определяемых латентных факторах, что сви-
детельствуют о высокой факторной валид-
ности методики «Крик». 

Стандартизация. Для определения 
норм и перехода в стандартизированную 
систему оценок применялся критерий 
d-Колмогорова-Смирнова для установления 
соответствия полученных эмпирических 
распределений по всем шкалам методики 
нормальному виду. Проверка типа распре-
деления полученных тестовых балов (крите-
рий d-Колмогорова-Смирнова) по шкалам и 
интегративным показателям страха и агрес-
сии окончательной версии методики «Крик» 
показала, что эмпирические распределения 
по всем шкалам и интегративным показа-
телям приближены к нормальному виду  
(р > 0,05). 

Следовательно, по шкалам данной мето-
дики и интегративным показателям могут 
быть построены репрезентативные тесто-
вые нормы. Учитывая, что по полу не было 
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обнаружено значимых различий (табл. 3), 
то для расчета норм и перевода в стандарт-
ные единицы были использованы среднее и 
стандартное отклонение, рассчитанные по 
всей выборки в целом (табл. 3). 

Основываясь на данных, 
представленных в таблице 3, осуществляется 
перевод сырых баллов в стандартную 
z-шкалу (формула 1), а затем перевод в 
Т-баллы (формула 2):

Формула 1)  

Формула 2) Т = 10 х Zi + 50
Интерпретация значений в Т-баллах
Полученные результаты по каждой шкале 
интерпретируются в соответствии с 
диапазоном значений: 

 – 39 Т-баллов и ниже – низкая выражен-
ность признаков агрессивности и страхов;

 – 40-59 Т-баллов – средние значения, 
выраженность признаков агрессивности и 
страхов в норме;

 – 60 Т-баллов и выше – высокая выражен-
ность признаков агрессивности и страхов. 

Выводы:
1. Таким образом, окончательные этапы 

экспериментальной работы по конструиро-
ванию и психометрической проверки проек-
тивной методики «Крик», предназначенной 
для диагностики страха и агрессии успешно 
завершены. 

2. Анализ индексов дискриминативности 
позволил утверждать, что предложенный 
способ обработки полученных в результате 
предъявления звукового стимула текстов от-
ражает равновероятностную представлен-
ность наличия или отсутствия признака, что 
свидетельствует о приемлемом способе об-
работки. Оценка согласованности обработки 
экспертами полученных текстов позволяет 
говорить о высокой внешней надёжности 
предложенной авторами схемы обработки. 

3. Анализ внутренней согласованно-
сти частей теста, позволяет говорить, что в 
целом методика «Крик» обладает высокой 
внутренней согласованностью и является 
достаточно точным измерительным инстру-
ментом для диагностики страхов и агрес-
сивности личности, что дает возможность 
использовать ее в экспериментальных ис-
следованиях. 

4. Анализ структуры связей показателей 
исследуемой методики «Крик» и показате-
лей других тестов, позволили выявить об-
щие для группы сопоставляемых тестов фак-
торы с высокой степенью представленности 
признаков методики «Крик» определяемых 
латентных факторах, что свидетельствуют 
о высокой факторной валидности методики 
«Крик» и соответствия измеряемых призна-
ков диагностическому конструкту. 

Таблица 3
Сравнение признаков методики «Крик» по полу

U p-level М s
Сексуальный страх 180,00 0,525 0,44 0,54
Медицинский страх 202,50 0,968 0,12 0,33
Социальный страх 203,00 0,979 0,93 1,05
Страх животных 183,50 0,587 0,22 0,52
Страх материального ущерба 150,50 0,157 0,39 0,62
Страх физического ущерба 172,00 0,397 3,32 0,90
Пространственный страх 186,00 0,634 0,32 0,52
Общий уровень страха 202,00 0,958 5,71 1,20
Агрессия 202,00 0,958 2,39 1,03
Агрессия как доминантность 187,00 0,653 0,80 0,80
Агрессия как защита 146,00 0,125 0,46 0,59
Агрессия как зависть 189,50 0,701 0,15 0,47
Агрессия как месть 166,50 0,321 1,22 0,81
Оральная агрессия 192,00 0,751 0,27 0,80
Общий уровень агрессии 185,50 0,624 5,29 1,20
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Современные тенденции развития пси-
хологической науки таковы, что в сферу ее 
интересов все более активно расширяется 
за счет обращения к актуальным проблемам 
реального российского общества. 

А реальность современной России тако-
ва, что дисфункции в социализационной си-
стеме страны приводят большое количество 
людей к тому, что уровень их социализиро-
ванности не отвечает условиям жизни и не 
дает возможность полноценно функциони-
ровать в обществе. И это потому, что люди 
становятся жертвами дисфункции социали-
зационного механизма онтогенеза лично-
сти  – социального дизонтогенеза личности. 

Социальный дизонтогенез характеризует 
процесс онтогенетической виктимизации 
личности как деструктивного типа дефи-
цитной социализации. Детерминирующим 
основанием, которого является дефект онто-
генетической социализации личности. 

Дефект онтогенетической социализации 
приводит человека к состоянию личной вик-
тимности. Личная виктимность – это соци-
ально-дефицитарная уязвимость человека, 
создающая основания для трансформации в 
виктимную личность. 

Виктимная личность – это человек-жерт-
ва дефицитарной деформации. Деформации, 
которая возникает и развивается в процессе 
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критического социального функционирования 
личности с синдромом личной виктимности. 

Синдром личной виктимности – это 
система взаимосвязанных социальных и 
психологических качеств личности – де-
фицитов компетентностей, формирующих 
социальную уязвимость – дефицит потенци-
алов адаптивности и риск критического со-
циального функционирования. 

Дефицитарная деформация личности яв-
ляется ведущим механизмом онтогенетиче-
ской виктимизации личности. 

Дефицитарная деформация личности 
возникает в случае, если личность в силу 
пережитой в раннем детстве социально-пси-
хологической депривации имеет социали-
зационный дефект онтогенеза и социали-
зационный дефект социально-личностной 
компетентности. 

Личность как жертва онтогенетической 
виктимизации является объектом внимания 
психологической виктимологии. 

Психологическая виктимология – со-
циально-психологическая теория дефици-
тарно-интерактивного виктимогенеза  – 
зарождения, формирования и развития 
социализационного дефекта онтогенеза. 

Личность как жертва социализационного 
дефекта социально-личностной компетент-
ности является объектом внимания социаль-
но-педагогической виктимологии. 

Социально-педагогическая виктимоло-
гия – социально-психологическая теория 
дефицитарно-интерактивного виктимогене-
за – зарождения, формирования, развития 
социализационного дефекта социально-лич-
ностной компетентности. 

Механизм зарождения, формирования и 
развития социализационного дефекта соци-
ально-личностной компетентности исследу-
ет социально-генетическая виктимология. 

Социально-генетическая виктимология – 
социально-психологическая теория соци-
ально-дефицитарного виктимогенеза лично-
сти – зарождения, формирования и развития 
социализационного дефекта социально-лич-
ностных компетентностей, который опреде-
ляет формирование виктимности личности, 
детерминированного социально-психологи-
ческой депривацией, деформирующей меж-
личностные отношения и межличностное 
общение, деформирующее социальную си-
туацию развития личности. 

Механизм зарождения, формирования и 
развития социализационного дефекта онто-
генеза личности исследует культурно-гене-
тическая виктимология. 

Культурно-генетическая виктимология – 
социально-психологическая теория культур-
но-дефицитарного виктимогенеза личности, 
раскрывающая закономерности и механиз-
мы зарождения, формирования и развития 
социализационного дефекта онтогенеза

А, технологии девиктимизации (мини-
мизации виктимности) – диагностические и 
терапевтические исследует социально-кли-
ническая виктимология. 

Социально-клиническая виктимоло-
гия  – социально-психологическая теория 
девиктимизации личности, формирующая 
теоретические основания социально-психо-
логической терапии личной виктимности. 

Психологическая виктимология, соци-
аль-но-педагогическая виктимология, со-
циально-генетическая виктимология, 
культурно-генетическая виктимология, со-
циально-клиническая виктимология явля-
ются разделами системы виктимологиче-
ского знания – социально-психологической 
виктимологии. 

Социально-психологическая виктимо-
логия – это система виктимологических 
теорий социальной психологии личности 
сформированных на основе концепций педа-
гогического социологизма онтогенеза лич-
ности и концепций социально-когнитивного 
конструктивизма социогенеза личности. 

Социально-психологическая виктимо-
логия базируется на дескрипторной мето-
дологии, которая определяет основные ме-
тодологические принципы интерпретации 
феноменологии, онтологии, морфологии и 
онтологии виктимогенеза личности. 
К таким принципам относятся:

 – принцип целостности социальной и 
психической организации личности, фор-
мирующий понимание и концептуальную 
трактовку эталона конструктивной резуль-
тативности функционирования социализа-
ционного механизма онтогенеза личности 
и определяющий целостность как потенци-
альную готовность к разрешению проблем 
социального функционирования и динами-
ческого социально-психологического разви-
тия личности;

 – принцип деформационного детерми-
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низма виктимогенеза личности, раскрываю-
щий понимание деформации как нарушения 
целостности, которая снижает возможности 
разрешения личностью проблем социаль-
ного функционирования и создает риск он-
тогенетической неудовлетворенности, про-
являющейся как конфликтное состояние и 
социальная фрустрация;

 – принцип дефицитарности, раскрываю-
щий роль и понимание дефицита как детер-
минанты виктимогенеза и формирующий 
понимание исходного дефицита как тригге-
ра виктимогенеза личности;

 – принцип дифицитарной реципрокно-
сти, концептуализирующий понимание 
того, что исходный дефицит служит основа-
нием для возникновения виктимогенеза как 
цепи взаимозависимых дефицитов;

 –  принцип социально-ролевой детерми-
нированности дефицитарной деформации 
личности, обосновывающий понимание 
роль и значение деструктивной социальной 
роли как функционального механизма вик-
тимогенеза;

 – принцип взаимозависимости процессов 
виктимогенеза личности: социально-пси-
хологическая депривация, социальная фру-
страция; дефицитарная деформация, реа-
лизующаяся в двух основных направления 
– социально-дефицитарная деформация (об-
ласть интересов социально-педагогической 
виктимологии) и патохарактерологическая 
деформация (область интересов психологи-
ческой виктимологии);

 – принцип обратимости, определяющий 
роль девиктимизации личности как решения 
задач ресоциализации – восстановления со-
циальной и психологической целостности; 

 – принцип социального активизма, обо-
сновывающий роль и значение активности 
личности – жертвы в решении задач девик-
тимизации. 

Социально-психологическая виктимоло-
гия развивается на концептуальных идеях 
социализационно-компетентностной пара-
дигмы онтогенетической социализации лич-
ности. 

В концептуальной системе социально-
психологической виктимологии особое ме-
сто отводится концепту «дефицит социаль-
но-психологической компетентности». 

Особый статус концепта «дефицит со-
циально-психологической компетентности» 

определяется тем, что данный концепт ха-
рактеризует исходный дефицит виктимоге-
неза личности. «Исходный» в данном случае 
понимается как первопричина, детермини-
рующее основание всей системы виктимоге-
неза личности. 

Это обстоятельство требует уточнения 
сущности концепта социальной психологии 
«социально-психологическая компетент-
ность». 

Словарные трактовки этого концепта 
имеют следующий вид: социально-пси-
хологическая компетентность (от лат.
competens – соответствующий, способ-
ный)  – способность индивида эффективно 
взаимодействовать с окружающими его 
людьми в системе межличностных отно-
шений. Социально-психологическая ком-
петентность является базовым условием 
функциональной эффективности личности 
как социального субъекта в системе социа-
лизации общества. 

Одной из функций социального субъекта 
является функция интерактивной социали-
зации всех тех, с кем он вступает в межлич-
ностные отношения и становится коммуни-
кативным генератором социализационного 
механизма онтогенеза личности. 

Теория онтогенетическая социализации 
личности является концептуальным основа-
нием для понимания сущности действия ме-
ханизмов социализации в онтогенезе лично-
сти. Она, эта сущность, заключается в том, 
что социализация – это активная социально-
конструктивная деятельность субъекта со-
циализации в процессе его взаимодействия 
с человеком, который является «значимым 
другим», социальным эталоном социали-
зированности, выполняющим роль генера-
тора, питающего конструктивной энерги-
ей  – энергией общения социализационный 
механизм онтогенеза личности. 

Диалогическая концепция онтогенети-
ческой социализации определяет организа-
ционный принцип функционирования со-
циализационного механизма онтогенеза, 
социально-когнитивный конструктивизм 
его содержание. Все эти характеристики не 
только определяют социализационный ме-
ханизм онтогенеза личности как системную 
социально-психологическую конструкцию, 
но и показывают функциональную значи-
мость социально-психологической компе-
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тентности «значимого другого» – агента 
социализации. Определения «значимого 
другого» как агента социализации, уместно, 
потому, что человек, играющий в межлич-
ностных отношениях социализирующую 
роль, является посредником между соци-
ализирующейся личностью и социальной 
общностью, в которой эта личность должна 
функционировать. 

Социально-психологическая компетент-
ность агента социализации – это интеграль-
ный индикатор его социальной зрелости и 
социальной субъектности. Только при на-
личии таких качеств агент социализации в 
состоянии обеспечить адекватный социаль-
но-психологический диалог с социализиру-
ющейся личностью и способствовать ее кон-
структивной социализации. 

Если же речь на лицо факт дефицита со-
циально-психологической компетентности, 
то реально возникает угроза социально-пси-
хологической депривации социализацион-
ного механизма онтогенеза личности. 

Угроза риска первичной виктимизации, 
формирования личной виктимности как со-
циально-психологической уязвимости лич-
ности, связанной с нарушением целостности 
ее социально-психологической структуры и 
снижению адаптационного потенциала как 
способности разрешать социальные проти-
воречия и конфликты. 

Для личной виктимности характерны со-
стояния интрапсихической конфликтности 
(невротичности) и чувство личной беспо-
мощности, а также дефицитарная мотивация 
социального функционирования. Это озна-
чает, согласно определению А. Маслоу, что 
формируется дефицитарная личность. 

Дефицитарная личность – это жертва со-
циально-психологической депривации со-
циализационного механизма онтогенеза  – 
дефицита социализационного механизма 
онтогенеза, признаки (симптомы) которой 
формирую синдром личной виктимности. 

Дефицитарная деформация личности, 
порожденная дефицитом социально-психо-
логической компетентности агента социали-
зации, раскрывает субъективный механизм 
развития девиантных и психопатических 
личностей и показывает на социальную от-
ветственность, всех тех, кто включен в со-
циализационные процессы общества. 

Дефицит социально-психологической 

компетентности характеризуется как:
 – структурный дефицит социально-

психологической компетентности, ука-
зывающий на то, что один или несколько 
компонентов структуры компетентности 
имеют недостающие компоненты (дефи-
цит коммуникативной компетентности; 
дефицит интерактивной компетентности; 
дефицит перцептивной компетентности; 
дефицит социальной компетентности; де-
фицит дифференциально-психологической 
компетентности; дефицит эмоциональной 
компетентности; дефицит рефлексивной 
компетентности; дефицит социально-роле-
вой компетентности);

 – компонентный дефицит социаль-
но-психологической компетентности, 
раскрывающий недостатки или утрату 
основных компонентов социально-психоло-
гической компетентности (социально-пси-
хологические знания, социально-психологи-
ческие умения, социально-психологические  
навыки);

 – системный дефицит социально-психо-
логической компетентности, когда присут-
ствует и структурный дефицит, и дефицит 
компонентный. 

Виктимологическая диагностика де-
фицита социально-психологической ком-
петентности как раздел социально-кли-
нической виктимологии, которая входит в 
структуру социально-психологической вик-
тимологии осуществляется посредством:

 – диагностики психосоциальной зрело-
сти;

 – диагностики состояния адаптационного 
потенциала;

 – диагностики состояния интернально-
сти;

 – диагностики социально-психологиче-
ской адаптированности;

 – диагностики социально-коммуникатив-
ной компетентности;

 – диагностики перцептивно-интерпрета-
тивной компетентности;

 – диагностики социально-психологиче-
ской целостности идентичности личности. 

Данные диагностические позиции фор-
мируются на основе социально-диагно-
стической модели дефицита социально-
психологической компетентности, которая 
представляет собой структуру, построенную 
на семи осях:
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 – ось психосоциальной зрелости, 
 – ось адаптивных потенциалов,
 – ось социально-психологической адап-

тированности, 
 – ось локуса контроля,
 – ось социально-коммуникативной ком-

петентности,
 – ось перцептивно-интерпретативной 

компетентности,
 – ось социально-психологической це-

лостности идентичности личности. 
Много осевой подход виктимодиагности-

ки дефицита социально-психологической 
компетентности дает возможность предста-
вить всю многогранность проявлений. 

Ось психосоциальной зрелости характе-
ризует состояние дефицита социально-пси-
хологической компетентности по следую-
щим симптомам:

I. симптом дефицита самодетерминации;
II. симптом дефицита саморегуляции;
III. симптом дефицита силы Эго;
IV. симптом дефицита самоактуализации;
V. симптом дефицита социализации;
VI. симптом дефицита познавательной 

мотивации;
VII. симптом дефицита психологических 

защит. 
Ось адаптивных потенциалов раскрывает 

параметры дефицита социально-психологи-
ческой компетентности по следующим сим-
птомам:

I. симптом дефицита адаптивных способ-
ностей;

II. симптом дефицита нервно – психиче-
ской устойчивости;

III. симптом дефицита коммуникативных 
особенностей;

IV. симптом дефицита моральной норма-
тивности. 

Ось социально-психологической адап-
тированности характеризует дефицит со-
циально-психологической компетентности 
следующими симптомами:

I. симптом дефицита приятия себя;
II. симптом дефицита приятия других;
III. симптом дефицита эмоционального 

комфорта;
IV. симптом дефицита личной ответствен-

ности;
V. симптом дефицита личной автономии;
VI. симптом дефицита копинга. 

Ось локуса контроля экспонирует дефи-
цит социально-психологической компетент-
ности посредством выявления симптомов, 
которые указывают на дефицит ощущений 
себя в качестве активного субъекта соб-
ственной деятельности:

I. симптом дефицита общей интерналь-
ности;

II. симптом дефицита интернальности в 
области достижений;

III. симптом дефицита интернальности в 
области неудач;

IV. симптом дефицита интернальности в 
семейных отношениях;

V. симптом дефицита интернальности в 
области производственных отношений;

VI. симптом дефицита интернальности в 
области межличностных отношений. 

Ось социально-коммуникативной компе-
тентности, представляет дефицит социаль-
но-психологической компетентности как 
систему, включающую:

I. симптом дефицита социально-комму-
никативной адекватности;

II. симптом дефицита ситуационно-ком-
муникативной устойчивости;

III. симптом дефицита ситуационно-ком-
муникативной выносливости;

IV. симптом дефицита коммуникативно-
статусной децентрации;

V. симптом дефицита совладания с соци-
альной фрустрацией;

VI. симптом дефицита принятия комму-
никативных неудач. 

Ось перцептивно-интерпретативной ком-
петентности, формирует понимание дефи-
цита социально-психологической компе-
тентности как системы, включающей такие 
дефициты, как:

I. симптом дефицита взаимопознания;
II. симптом дефицита взаимопонимания;
III. симптом дефицита взаимовлияния;
IV. симптом дефицита социальной авто-

номности;
V. симптом дефицита социальной адап-

тивности;
VI. симптом дефицита социальной актив-

ности. 
Ось социально-психологической целост-

ности идентичности личности как субъекта 
общения, представляет феноменологию де-
фицита социально-психологической компе-
тентности как единство:
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I. симптом дефицита конструктивной 

функции агрессивности;
II. симптом дефицита конструктивной 

функции тревоги;
III. симптом дефицита конструктивной 

функции внешнего я-отграничения; 
IV. симптом дефицита конструктивной 

функции внутреннего я-отграничесния;
V. симптом дефицита конструктивной 

функции нарциссизма;
VI. симптом дефицита конструктивной 

функции сексуальности. 
Осевая характеристика дефицита со-

циально-психологической компетентно-
сти – это экспозиция концепта социально-
психологической виктимологии с позиции 
дескриптивной методологии. Экспозиция, 
которая представляет дефицит социально-
психологической компетентности как си-
стемное дефицитное состояние субъекта 
общения. Состояния, которое формирует за-
труднение в реализации социализационной 
функции и создает риск социально-психо-
логической депривации социализационного 
механизма онтогенеза личности. Риск ли-
шения социализирующуюся личность кон-
структивной энергии общения. 

Таким образом, дефицит социально-
психологической компетентности – это ис-
ходный дефицит, являющийся триггером 

социально-психологической депривации 
социализационного механизма онтогенеза 
личности. И, в тоже время – это триггер он-
тогенетической виктимизации личности. 
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 Потребность исследования феномена 
человеческой деструкции в образователь-
ном пространстве обусловлено разрастани-
ем масштабом деструктивных тенденций 
получивших распространение по частоте и 
эффекту на различные категории профессор-
ско-преподавательского состава. Деклари-
руемое равенство педагогов на реализацию 
научных, методических и других устрем-
лений сталкивается с дискриминационной 
практикой (например, для участия в грантах 
определен возраст до 35 лет). В результате, 
происходит исключение части научно-пе-
дагогического потенциала, что приводит к 
обратному эффекту невосприятия иннова-
ций, следовательно, снижению их профес-
сионального уровня. В итоге, реализуется 
процесс формирования профессиональных 
деструкций, что в значительной степени ак-
туализирует рассматриваемую проблему. 

Деструктивность как сложная психоло-
гическая категория предполагает наличие 
определенных разрушений структуры лич-
ности или отдельных ее элементов, а де-
структивное поведение, следовательно, раз-
рушительное поведение, отклоняющееся от 
психологических норм, обусловливающее 
нарушение качества жизни человека, сни-
жение уровня самооценки и критичности 
к своему поведению, а также эмоциональ-
ные нарушения, когнитивные искажения 
восприятия и понимания происходящего  
[2, c. 115-116]. Проявление, при этом, со-
циальной дезадаптации личности вплоть до 
полной изоляции приводит к снижению или 
утрате способности выполнять профессио-
нальные обязанности представителями пре-
дельных возрастных групп. В этих случаях 
целесообразно использовать термин «про-
фессиональные деструкции». 
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 Очевидно, под профессиональной де-

струкцией следует понимать разрушение, 
изменение или деформацию структуры 
личности педагога в образовательном про-
странстве. Оно происходит в результате «по-
степенного накопления изменений сложив-
шейся структуры деятельности и личности» 
[4, с. 149], что оказывает негативное влияние 
на личностный потенциал и эффективность 
педагогического труда. В России принята 
возрастной периодизации онтогенеза чело-
века, где возраст мужчин 36-60 лет, а жен-
щин 36-55 лет подпадает под зрелый возраст 
2. Далее, следует пожилой возраст (мужчин 
61-74 и женщин 56-74). При этом, в период 
с 35 до 45 лет имеет место кризис середины 
жизни, возрастает частота депрессий, суици-
да, зависимых форм поведения. Тема смерти 
в этом возрасте становится актуальной от 
30% до 70 %. Затем выделяется постпродук-
тивный возраст, а выход на пенсию воприни-
мается как кризис. В этот период фиксируют-
ся состояния непсихического уровня в виде 
личностных реакций (например, возрастно-
ситуационная депрессия; ипохондрическая 
фиксация на недугах; бредоподобные идеи о 
притеснении; вымыслы с горделивыми идея-
ми собственной значимости; навязчивом мо-
рализировании; противопоставлении про-
шлого настоящему; преувеличении заслуг 
своего поколения и др.) 

 Многие исследователи [3, c. 59-60] под-
черкивают, что границы между возрастны-
ми периодами носят условный характер, а 
рубежи сдвигаются под влиянием морфоло-
гических изменений организма, здоровья че-
ловека и по ряду других причин. Необходи-
мость рассмотрения проблемы взаимосвязи 
возрастных изменений и формирования про-
фессиональных деструкций, а также фак-
торов их влияния очевидна. Немаловажное 
значение приобретает проблема определе-
ния путей возможной оптимизации психо-
логического комфорта. 

 Анализ имеющейся литературы позво-
ляет выделить ряд исследований проведен-
ных Л. Кесельманом и М. Мацкевич [4, с. 
10], которыми изучены признаки старения, 
факторы снижающие производительность 
труда и формирующие профессиональные 
деструкции. Результаты полученные В. П. 
Санатиным и Т. В. Смирновой на базе Цен-
тра социальных исследований «РОСС-ХХI 

век» при анкетировании 1200 респондентов 
позволили выделить факторы (возраст, доход 
и статус) влияния на старение. В частности, 
ими работы выявлена прямая зависимость ин-
тереса к жизни от возраста респондентов. Так, 
в группах 36-45-летних – индекс субъективно-
го старения составил 0,2; 46-55-летних – 1,1;  
а среди лиц старше 55 лет – 3,5. Таким обра-
зом, просматривается тенденция снижения 
интереса к жизни в связи с возрастом. 

На снижение интереса к жизни также 
влияет уровень дохода. Например, в группе с 
высоким уровнем дохода индекс субъектив-
ного старения по этому признаку составляет 
0,2. Наличие среднего достатка увеличивает 
интерес к жизни до 0,5. Среди группы ре-
спондентов, относящих себя к бедным, он 
составил 2,8. 

Одновременно, ими была выявлена за-
висимость изменения интенсивности обще-
ния от уровня дохода респондента. Так, 54% 
опрошенных с высоким достатком отметили 
увеличение числа своих контактов с людьми, 
тогда как среди низкооплачиваемых на это 
указали лишь 27%. Уменьшение интенсив-
ности общения зафиксировано у 44% респон-
дентов с низким уровнем дохода и лишь 4% 
«высокодоходных» опрошенных. Интенсив-
ность общения зависит от того, работает че-
ловек или нет. У большинства неработающих 
пенсионеров (58%) снижено число контактов 
с людьми. Среди работающих пенсионеров та-
ких ответов намного меньше. При сохранении 
спектра социальных ролей они обеспечивают 
тесные контакты с окружающими и более ши-
рокую коммуникативную сеть. 

Итак, носителями ярко выраженных при-
знаков старения являются менее трети пред-
ставителей старшего поколения. В тоже вре-
мя признаки, инициирующие возникновение 
и развитие профессиональных деструкций, 
наблюдаются не только у пожилых людей. 
Ряд исследователей считает что фактически 
уже в среднем возрасте россияне переходят 
на образ жизни, характерный для старшего 
поколения» [6]. В результате, «наличие при-
знаков субъективного старения приводит 
к возникновению профессиональных де-
струкций» гораздо шире и выходит за преде-
лы старшей возрастной группы. 

Значимым фактором старения является 
также эмоциональное выгорание. Термин 
«синдром эмоционального выгорания», вве-
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ден в научный оборот исследователем из 
США К. Маслач в 1970-х гг., используется 
при анализе профессиональных деформа-
ций. Существует определенное число под-
ходов к определению дефиниции «эмоци-
ональное выгорание». Поэтому, в качестве 
рабочего используем определение П. Си-
дорова, который под эмоциональным вы-
горанием понимает реакцию организма на 
продолжительное воздействие профессио-
нальных стрессов средней интенсивности, 
проявляющаяся как процесс постепенной 
утраты эмоциональной, когнитивной и фи-
зической энергии, личной отстраненности и 
снижения удовлетворения исполнения рабо-
ты [7]. Но, реакция защиты, приобретенный 
стереотип профессионального поведения, 
позволяющий оптимально расходовать энер-
гетические ресурсы. 

Очевидно частота эмоционального вы-
горания как одна из причин возникновения 
профессиональных деструкций в пожилом 
возраст чаще всего фиксируется в образо-
вательном поле. От педагогов предпенсион-
ного и раннего пенсионного возраста неред-
ко можно услышать: «Я выработался», что 
указывает на исчерпание ими ресурсов по 
причине эмоционального выгорания. Сопут-
ствующим признаком являются депрессив-
ные расстройства, которые становятся рас-
пространенным состоянием лиц пожилого 
возраста. Депрессии характеризуются утра-
той способности радоваться, снижением ак-
тивности, чувством тревоги [1, с. 171-190], 
что крайне негативно влияют на качество 
жизни, снижая вероятность успешной адап-
тации в изменяющемся мире. 

 В контексте изложенного, проведенное 
нами анкетирование (по модифицированной 
методике В. П. Санатина) 49 педагогов рабо-
тающих в ряде вузов города Новосибирска 
(НГАУ, НГИ, Сиб. ИУ и др.) 2009-2011 гг. 
чувство усталости было зафиксировано у 
28% респондентов 18-35 лет и 67% для опро-
шенных 55-60 лет. Беспокойство в послед-
нее время испытывают 18% молодых ре-
спондентов и 79% лиц старше 55 лет. Таким 
образом, наблюдается смещение баланса 
настроения с увеличением возраста респон-
дентов в сторону роста негативных эмоций. 
Анализ явлений психологического старения 
и эмоционального выгорания подводит нас 
к выводу о сходстве, аналогичности их при-

знаков. Более того, найдено объяснение до-
полнительно выявленной в приведенном ис-
следовании закономерности – зависимости 
наличия признаков старения от уровня дохо-
да респондентов. Неадекватная оплата труда 
работника в течение длительного времени – 
является важным фактором, который приво-
дит к эмоциональному выгоранию педагога. 

 Старение человека необратимо приводит 
к возникновению профессиональных де-
струкций. Однако границы такого влияния 
значительно расширены в массовом созна-
нии, а представления о негативных возраст-
ных изменениях в обществе имеют масштаб, 
трудно сопоставимый с их реальным на-
полнением. В тоже время, образовательное 
пространство жизнедеятельности педагога 
является основной составляющей средового 
его окружения, оказывающего существен-
ное гуманитарное влияние на личности. Бу-
дучи субъектом жизнедеятельности педагог 
характеризуется активной позицией взаимо-
действия с окружающей средой посредством 
интериоризации ее отдельных аспектов.  
В эмотивно-аксиологическом плане это вы-
ражается в формировании системы ценно-
стей, где наиболее актуальными являются 
ценности гуманитарного характера; в ког-
нитивном плане – в активном присвоении 
средств развертывания когнитивной дея-
тельности и формирование сферы интере-
сов, имеющей преимущественно практи-
ческую направленность; в поведенческом 
плане – в технологическом опосредовании 
коммуникативных процессов и деятельност-
ных актов. 

Рассмотренные сущностные характе-
ристики позволили на основе закономер-
ностей процесса формирования личности, 
выделенных А. Н. Леонтьевым, разработать 
модель модерации личности педагога в об-
разовательном пространстве, отражающую 
средства трансформации личности, а имен-
но: технологии, мотивационный механизм и  
т. д. Среди факторов определены психологи-
ческие, связанные с приобщением личности 
к современным технологиям; актуализации 
когнитивных способностей личности. Ука-
занная группа факторов детерминируют 
процесс трансформации личности в обра-
зовательном пространстве и оптимизируют 
их реализацию. Одновременно, профилак-
тические мероприятия направленные на 
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предотвращение эмоционального выгорания 
педагогов, а также геронтопсихологическое 
просвещение могут иметь практическую 
пользу в современных условиях. 
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В современном мире возрастает число 
ситуаций, когда ребенок становится субъ-
ектом затрудненного общения, либо сам 
испытывая коммуникативные трудности, 
либо создавая их для других участников 
взаимодействия. Затрудненное общение рас-
сматривается нами, с одной стороны, как 
явление объективное, представленное в не-
соответствии цели и результата выбранной 
модели общения реальным условиям ком-
муникативной ситуации; с другой стороны, 
как явление субъективное, проявляющееся в 
различного рода внутренних переживаниях 
ребенка, в основе которых могут быть не-
удовлетворенные потребности, мотивацион-
ный, когнитивный, эмоциональный диссо-
нансы, внутриличностные конфликты и т. д. 

Любая ситуация затрудненного обще-
ния  – это ситуация, в которой один или оба 
партнера являются субъектами затруднен-
ного общения, один или оба партнера с раз-
ной степенью осознанности и направленно-
сти мешают удовлетворению потребностей 
другого, ставят преграды на пути достиже-

ния целей общения [5]. В результате этого 
один или оба партнера испытывают острые 
эмоциональные переживания, демонстриру-
ют несогласованность действий, проявляют 
коммуникативную неадекватность. Причем, 
в одних коммуникативных ситуациях ребе-
нок может быть субъектом затрудненного 
общения, а в других – незатрудненного. 

Ребенок как субъект общения особым, 
индивидуальным образом преобразовывает 
коммуникативную ситуацию; самодетерми-
нирует, самообусловливает свои коммуни-
кативные действия. Cубъектность является 
механизмом личностного саморазвития, вы-
хода за собственные пределы, инструментом 
актуализации скрытых коммуникативных 
потенциалов ребенка. 

Центральным компонентом, ядром субъ-
екта общения нам видится коммуникатив-
ная активность. Периферическими звеньями 
являются компоненты субъектности, обе-
спечивающие внутренний (смыслообра-
зование) и внешний (творчество) векторы 
коммуникативной активности. Нами выяв-
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лены основные компоненты субъектности 
в детском возрасте – смыслообразование, са-
мопринятие, толерантность, рефлексия, ак-
туализация индивидуальности, стремление 
к коммуникативному самосовершенство-
ванию, свобода выбора коммуникативных 
действий, креативность. 

Мы полагаем, что именно коммуникатив-
ная активность обусловливает специфику 
поведения ребенка в ситуации затрудненно-
го общения, способствуя либо преодолению 
актуальных коммуникативных трудностей, 
либо возникновению и закреплению де-
структивных форм социального поведения. 

К. А. Абульханова отдает активности 
ключевое место в структуре субъектности 
и рассматривает ее как способ самовыра-
жения и самоосуществления человека, при 
котором обеспечивается или сохраняется 
его субъектность. При этом активность вы-
ступает как индивидуально-типологическое, 
функциональное качество личности, раз-
решающее противоречия, возникающие на 
жизненном пути [1]. Следовательно, с одной 
стороны, через коммуникативную актив-
ность ребенок выражает свою индивидуаль-
ность, неповторимость, с другой стороны, 
коммуникативная активность направлена на 
преодоление возникающих в общении ком-
муникативных трудностей и противоречий. 

А. В. Брушлинский сформулировал прин-
цип активности субъекта: субъект фор-
мируется, развивается и проявляется в раз-
личных формах и видах своей активности. 
При этом, человек проявляет активность, в 
отличие от деятельности, начиная с перио-
да внутриутробного развития [2]. Исходя из 
этой позиции, коммуникативную активность 
можно рассматривать как способ развития и 
проявления ребенка как субъекта общения. 

Е. А. Сергиенко, устанавливая связь актив-
ности и практической деятельности, пришла 
к выводу, что активность является более 
генерализированной тенденцией, направ-
ляющей общее взаимодействие субъекта с 
миром, тогда как практическая деятельность 
выступает в качестве результата детально-
го анализа цели и средств взаимодействия. 
Причем развитие активности предшествует 
развитию практической деятельности и под-
готавливает ее [7]. Данный подход позво-
ляет нам утверждать, что коммуникативная 
активность ребенка реализуется не только в 

поведенческой сфере, а связана с мотиваци-
ей, когнитивными и эмоциональными про-
цессами, «подготавливающими» непосред-
ственно наблюдаемые коммуникативные 
действия в ситуации общения. 

А. И. Крупнов предложил модель целост-
но-функционального подхода к анализу ак-
тивности человека. В структуре целостной 
активности автор выделяет три взаимосвя-
занных компонента – мотивационно-смыс-
ловой, операционально-динамический и 
продуктивно-результативный [4]. Предло-
женная структура нам кажется недостаточ-
но полной, поскольку в нее не вписываются 
процессы планирования коммуникативно-
го поведения и саморегуляции, о значимо-
сти которых говорили немецкие психологи  
Х. Хекхаузен и Ю. Куль [8]. 

Обобщая рассмотренные научные подхо-
ды, коммуникативную активность ребенка 
как субъекта затрудненного общения мы 
понимаем как целостный и ценностный спо-
соб, форму и меру самовыражения личности 
в ситуации социального взаимодействия, 
обеспечивающие внутреннюю детермина-
цию коммуникативных действий и преоб-
разование ситуации общения. Коммуника-
тивная активность – это основной источник, 
механизм и способ существования, проявле-
ния и развития ребенка как субъекта обще-
ния [6]. 

В качестве компонентов коммуникатив-
ной активности мы рассматриваем: 

смысловой (потребности, мотивы, инте-
ресы, формирующие личностные смыслы 
участия в общении);

проективный (целеполагание, планирова-
ние коммуникативных действий, предвосхи-
щение результата); 

регулятивный (самоконтроль, саморегу-
ляция в общении); 

динамический (непосредственное испол-
нение коммуникативных действий); 

рефлексивный (анализ результативности 
и оптимальности собственных коммуника-
тивных действий, ориентация на самосовер-
шенствование). 

Каждый структурный компонент комму-
никативной активности выполняет спец-
ифические функции, интеграция которых 
обеспечивает целостный коммуникативный 
процесс субъекта общения. 

Обобщение многолетнего опыта работы 
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с детьми старшего дошкольного, младшего 
школьного и подросткового возрастов (все-
го было исследовано более 800 человек) по-
зволило нам выявить различные варианты 
направленности коммуникативной актив-
ности детей, а именно: 

на коммуникативный процесс (ребенок 
получает удовольствие от самого процесса 
общения, не ждет материальных или мо-
ральных вознаграждений за свою актив-
ность), или на результат общения (ребенок 
строго следует поставленной цели, нацелен 
на достижение результата);

на преодоление возникающих препят-
ствий, коммуникативных трудностей на 
пути достижения целей общения, или на 
избегание возможных ситуаций коммуника-
тивного неуспеха, уход от травмирующих 
переживаний;

интроактивность, направленная на пре-
образование собственных коммуникативных 
качеств, коммуникативное самосовершен-
ствание, и экстраактивность, направлен-
ная на творческую актуализацию и пре-
образование коммуникативного процесса, 
воздействие на партнеров по общению. 

С целью выявления основных форм ком-
муникативной активности дошкольников, 
младших школьников и подростков, нами 
использовались методы наблюдения и бесе-
ды с учителями, родителями. С подростками 
также применялся метод интервью, главным 
вопросом которого был «Что ты делаешь, 
когда тебе трудно общаться?» Далее этот во-
прос при необходимости конкретизировался 
(трудно общаться: с родителями, учителями, 
сверстниками). Было исследовано 150 детей, 
по 50 человек в каждой возрастной катего-
рии. Контент-анализ детских высказываний 
и оценок экспертов позволил выделить ос-
новные формы коммуникативной актив-
ности в ситуациях затрудненного общения, 
которые приведены в таблице 1. 

Следует отметить, что в беседе один и тот 
же ребенок, описывая свое поведение в си-
туации общения, зачастую указывал на ин-
теграцию нескольких форм коммуникатив-
ной активности, например: 

«Как настроение будет… (хаотичная ак-
тивность), я или ругаюсь (деструктивная 
активность) или плачу (защитная актив-
ность)»; 

«Сначала я разозлюсь, накричу (деструк-

тивная активность), потом пойду покурю 
(аддиктивное поведение) и только потом за-
думаюсь, почему мы поссорились (преодо-
левающая активность)»;

«Ничего не делаю, мне все равно (хао-
тичная активность), пойду в куклы пои-
граю (защитная активность, учитывая, что 
девочке 13 лет), а завтра Маринке отомщу 
(деструктивная активность)», 

«Попытаюсь доказать родителям, что они 
не должны на меня кричать, это нарушает 
мои права (преодолевающая активность), 
попробую по-хорошему договориться, пере-
стану сам грубить (исследовательская ак-
тивность)» и т. д. 

Как видно из таблицы, для всех возраст-
ных групп актуальны проявления различных 
форм коммуникативной активности, однако 
существуют и некоторые возрастные раз-
личия: 

в старшем дошкольном возрасте в си-
туации затрудненного общения уровень ха-
отичности активности достаточно высок, 
преобладают защитные реакции ухода и ком-
пенсации, склонность ко лжи, попытки ис-
правления собственных ошибок, чаще всего 
в соответствии с требованиями взрослых; 

в младшем школьном возрасте коммуни-
кативная активность более направлена на 
результативность, социально ориентирова-
на, характерны демонстративность, манипу-
лятивность в общении, попытки осмысле-
ния причин коммуникативных трудностей и 
исправление ошибок, апробация новых мо-
делей общения; 

в подростковом возрасте уровень хао-
тичности вновь возрастает, явно преобла-
дает деструктивная активность во всех ее 
проявлениях, появляются попытки выхода 
из ситуаций затрудненного общения через 
аддиктивное поведение (курение, употре-
бление пива, принятие успокоительных 
средств), характерны реакции ухода от трав-
мирующих переживаний, попытки убедить 
других в их неправоте, апробация вариатив-
ных моделей коммуникативного поведения. 

Мы полагаем, что различные формы комму-
никативной активности ребенка обусловлива-
ют специфику его коммуникативного развития: 
прогрессивного, регрессивного или ненаправ-
ленного. Коммуникативная активность рас-
сматривается нами как механизм развития (де-
формации или стагнации) субъектных свойств 
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ребенка и перехода потенциальных коммуника-
тивных качеств в актуальные. 

Прогрессивное коммуникативное раз-
витие обеспечивается преодолевающей и 
исследовательской формами коммуника-
тивной активности, направленными на 
развитие всех атрибутивных свойств субъ-
ектности (смыслообразование, индивиду-
ализация, самопринятие, толерантность, 
креативность, свобода выбора коммуни-
кативных действий, рефлексия, коммуни-
кативное самосовершенствование) и акту-
ализацию коммуникативного потенциала 
ребенка. 

Л. С. Выготский ввел такие понятия, как 
«зона актуального развития» и «зона бли-
жайшего развития». Под первой понималась 
способность ребенка самостоятельно справ-
ляться с задачами определенной степени 
трудности, которая основана на имеющихся 
у ребенка знаниях и умениях. Под второй 
понималась способность ребенка решать за-
дачи более высокой степени трудности, но 
при участии взрослого, она характеризует 
такое качество ребенка как обучаемость [3]. 

По аналогии с теорией Л. С. Выготского, 
в коммуникативной сфере субъекта мы вы-
деляем зону актуального коммуникативного 

Таблица 1
Основные формы коммуникативной активности детей в ситуациях затрудненного общения

Смысловые  
единицы и суммарные  

категории

Старшие дошкольники 
(n=50)

Младшие
школьники (n=50)

Младшие
подростки (n=50)

Частоты Частоты Частоты
n % n % n %

Хаотичная активность
1. Действия в зависимости от 
настроения 9 18 4 8 12 24

2. Безразличное отношение к 
коммуникативным трудностям 7 14 6 12 2 4

Защитная активность
1. Реакции ухода от травмиру-
ющих переживаний 12 24 7 14 11 22

3. Демонстративное поведе-
ние 4 8 12 24 6 12

4. Регрессия 4 8 2 4 3 6
5. Компенсация 11 22 7 14 2 4
Деструктивная активность
1. Агрессия 8 16 2 4 16 32
2. Склонность ко лжи 13 26 9 18 11 22
3. Аддиктивное поведение - - - - 13 26
Преодолевающая активность
1. Осмысление причин комму-
никативных трудностей 2 4 17 34 7 14

2. Исправление собственных 
ошибок 12 24 14 28 4 8

3. Убеждение партнера в его 
неправоте 1 2 9 18 13 26

Исследовательская активность
1. Апробация новых моделей 
общения 6 12 13 26 14 28

2. Проявление коммуникатив-
ной инициативы 3 6 8 16 3 6

3. Попытки договориться с 
партнером, пойти на компро-
мисс

8 16 4 8 2 4

Примечание: выделены суммарные категории
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развития (коммуникативный арсенал) и зону 
потенциального коммуникативного разви-
тия (коммуникативный потенциал). Однако 
ведущую роль в процессе коммуникатив-
ного развития мы отводим не взрослому,  
а самому ребенку, постепенно осознающему 
и самодетерминирующему свои коммуника-
тивные действия. 

Коммуникативный арсенал понимается 
как индивидуально-своеобразный комплекс 
коммуникативных качеств ребенка (внутри-
личностных и социально-психологических), 
характеризующих его актуальные возмож-
ности в осуществлении коммуникативной 
составляющей различных видов деятель-
ности (игровой, трудовой, продуктивной, 
учебной). Коммуникативный потенциал 
рассматривается нами не как «открываемый 
взрослыми» уровень коммуникативного раз-
вития, а как индивидуально-своеобразная 
система задатков коммуникативного разви-
тия ребенка, которая может быть актуализи-
рована, благодаря коммуникативной актив-
ности субъекта общения. Взрослый в этом 
процессе должен выступать как фасилита-
тор, помощник, создающий благоприятные 
психологические условия для актуализации 
потенциальных коммуникативных свойств, 
но не как инициатор, «сценарист» и «режис-
сер» коммуникативного развития ребенка. 

Преодолевающая активность направле-
на на осознание и преодоление коммуни-
кативных трудностей; на самоизменение, 
оказание влияния на партнеров по общению 
и преобразование коммуникативной ситу-
ации; на конструктивное устранение трав-
мирующих эмоциональных переживаний. 
Исследовательская активность направлена 
на апробацию новых моделей коммуника-
тивного поведения; творческую самоактуа-
лизацию в общении; на выбор оптимального 
коммуникативного поведения. Мы полагаем, 
что именно эти формы коммуникативной ак-
тивности ребенка обеспечивают прогрессив-
ное развитие, поскольку они направлены на 
развитие всех субъектных свойств (смысло-
образование, индивидуализация, самопри-
нятие, толерантность, креативность, свобода 
выбора коммуникативных действий, реф-
лексия, коммуникативное самосовершен-
ствование) и актуализацию потенциальных 
коммуникативных качеств ребенка, переход 
их в коммуникативный арсенал. Как толь-

ко коммуникативный потенциал становится 
коммуникативным арсеналом, происходит 
надстройка нового уровня потенциального 
развития, который через некоторое время 
при условии эффективной коммуникатив-
ной активности субъекта общения, вновь 
может быть актуализирован. Таким образом, 
обеспечивается непрерывный процесс пре-
одоления ребенком возникающих коммуни-
кативных трудностей, прогрессивное ком-
муникативное развитие субъекта общения. 

Коммуникативный регресс обусловлен 
преобладанием и устойчивостью в процессе 
общения ребенка защитных и деструктив-
ных форм активности, которые тормозят 
развитие всех атрибутивных свойств субъ-
ектности и блокируют коммуникативный 
потенциал ребенка, препятствуя развитию 
и актуализации коммуникативных задатков. 

Защитная коммуникативная актив-
ность в ситуациях затрудненного общения 
направлена на предотвращение нарушения 
внутренней устойчивости ребенка, нормаль-
ного течения его психологической жизни и 
поведения под влиянием нежелательных и 
социально вредных последствий общения. 

Механизмы психологической защиты 
обеспечивают лишь воображаемое дости-
жение коммуникативных потребностей; 
направлены на сохранение стабильности 
самооценки личности через устранение из 
сознания или трансформацию источников 
конфликтных переживаний; бессознательно 
компенсируют неспособность личности эф-
фективно контролировать коммуникативные 
ситуации. Т. е. защитная активность создают 
временную иллюзию благополучия в обще-
нии, но не направлена на осознание и пре-
одоление коммуникативных трудностей ре-
бенка. 

Деструктивная активность направлена 
на разрушение межличностных отношений, 
на обвинение, подавление собеседников. Ос-
новными методами влияния являются агрес-
сия, нападение, ложь. В этом случае энергия 
ребенка тратится не на осознание проблемы 
и совладание с трудной коммуникативной 
ситуацией, а на враждебные, манипулятив-
ные, аддиктивные действия. 

Таким образом, защитная и деструктив-
ная активность тормозят развитие субъект-
ных свойств ребенка, поскольку энергия 
направлена не на самосовершенствование 
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в сфере общения, а на самозащиту; блоки-
руют актуализацию потенциальных комму-
никативных качеств ребенка, переход их в 
коммуникативный арсенал. Соответственно, 
эффективного коммуникативного развития 
не происходит; коммуникативный арсенал, 
выработав свои ресурсы, не обеспечивает 
адекватное поведение ребенка в ситуации 
общения; появляются деструктивные, не со-
ответствующие возрасту, примитивные фор-
мы коммуникативного поведения. Зачастую 
в таких случаях не только тормозится ком-
муникативное развитие, но и наблюдается 
регресс, деформация актуальных коммуни-
кативных качеств ребенка. 

И, наконец, хаотичная коммуникативная 
активность обусловливает процесс нена-
правленного коммуникативного развития. 

Хаотичная активность характеризуется 
неосознанностью коммуникативных целей, 
спонтанностью коммуникативных действий, 
отсутствием самоконтроля и рефлексии в 
общении. Вполне понятно, что данный вид 
активности не способствует развитию субъ-
ектных свойств, поскольку сам ребенок не 
является генератором коммуникативных це-
лей и программ, не готов к осмысленному 
преобразованию ситуации общения. В не-
которых ситуациях ребенок, актуализируя 
хаотичную активность, может быть вполне 
успешен в общении, но этот успех случаен, 
он не рефлексируется и не закрепляется как 
устойчивый индивидуальный паттерн ком-
муникативного поведения. Т. е. даже если 
случайно в какой-либо коммуникативной 
ситуации ребенок актуализирует потенци-
альные коммуникативные качества, то они 
не закрепляются и не переходят в его комму-
никативный арсенал. Следовательно, наблю-
дается стагнация коммуникативного разви-
тия, обусловленная задержкой становления 
субъектных свойств ребенка и хаотичностью 
его коммуникативной активности. 

Таким образом, коммуникативная ак-
тивность рассматривается нами как меха-
низм развития, деформации или стагнации 

субъектных свойств ребенка в ситуациях 
общения, обусловливающий возможность 
перехода потенциальных коммуникатив-
ных качеств в актуальные: прогрессивное 
развитие субъекта общения обеспечивает-
ся преодолевающей и исследовательской 
коммуникативной активностью; регресс 
коммуникативного развития наблюдается у 
детей, устойчиво актуализирующих защит-
ную и деструктивную коммуникативную 
активность; хаотичная коммуникативная ак-
тивность лишает процесс общения направ-
ленности, осмысленности, препятствует са-
мореализации ребенка и тормозит развитие 
его субъектных свойств. 
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Феномен психологической зрелости лич-
ности, её видов, характеристик, проявле-
ний, критериев и этапов становления за-
трагивается в трудах многих отечественных  
(К. А. Абульханова-Славская, Б. Г. Ана-
ньев, А. Л. Журавлев, Е. Р. Калитеевская,  
Д. А. Леонтьев, А. А. Деркач, А. Г. Лидерс, 
В. М. Русалов и др.), и зарубежных (А. 
Маслоу, Г. Олпорт, К. Роджерс, Э. Эриксон 
и др.) психологов. По мнению Г. Олпор-
та, зрелая личность обладает сильно рас-
ширенным чувством Я; в состоянии тепло 
относиться к другим в интимных и неин-
тимных контактах; обладает чувством фун-
даментальной эмоциональной безопасности 
и принятием себя; воспринимает, думает 

и действует активно и в согласии с внеш-
ней реальностью; способна к самообъекти-
вации, пониманию себя и юмору; живет в 
гармонии с единой философией жизни [4].  
В. М. Русалов определяет наступление зре-
лости тогда, когда человек не только дости-
гает вершины в своем развитии, но и спосо-
бен передать плоды этого развития другому, 
становится образцом, эталоном гражданина, 
семьянина, профессионала и т. д. [5]. 

На наш взгляд, психологическая зрелость 
является важнейшей характеристикой лич-
ности руководителя и представляет собой 
условие саморазвития сотрудников орга-
низации и результативности деятельности. 
Руководитель с высоким уровнем психоло-
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гической зрелости способен создать в ор-
ганизации благоприятный климат, поддер-
живать мотивацию персонала на высоком 
уровне посредством грамотной организации 
стимулирования сотрудников. Одним из 
факторов, влияющих на оптимальное функ-
ционирование организации, является то, что 
сам руководитель (на уровне собственной 
личности) отличается рядом психологиче-
ских особенностей, непосредственно свя-
занных с функционированием его зрелой 
личности. Одной из таких особенностей 
является мотивация его трудовой деятельно-
сти. По нашему мнению, специфика моти-
вации трудовой деятельности руководителя 
связана с уровнем его психологической зре-
лости. Однако детальных и разносторонних 
исследований данного факта в психологии 
не представлено. 

Трудовая мотивация является спец-
ифическим видом мотивации человече-
ского поведения и выражается, по мнению  
А. Я. Кибанова, в «стремлении работника 
удовлетворить свои потребности в опреде-
ленных благах посредством труда, направ-
ленного на достижение целей организации» 
[1]. Е. А. Куприянов и А. Г. Шмелев опре-
деляют мотивацию труда как «совокупность 
внутренних и внешних движущих сил, по-
буждающих человека к трудовой деятельно-
сти и придающих этой деятельности направ-
ленность, ориентированную на достижение 
определенных целей» [3]. И. Г. Кокурина 
под трудовой мотивацией понимает процесс 
наполнения смыслами наиболее значимых 
стимулов труда [2]. 

Проведенный анализ показывает, что в 
современной психологии понятие трудовой 
мотивации получило достаточно полный 
анализ, а соответствующая феноменоло-
гия  – достаточно разностороннее изучение. 
И в то же время отсутствуют данные, ука-
зывающие на взаимосвязь трудовой мотива-
ции и психологической зрелости личности, 
недостает также и исследований, в которых 
была бы изучена взаимосвязь характеристик 
психологической зрелости руководителя и 
мотивации его трудовой деятельности. 

Целью проведенного нами исследования 
было выявление особенностей мотивации 
трудовой деятельности у руководителей с 
различными уровнями психологической 
зрелости, работающих в коммерческих и 

некоммерческих организациях. Методы ис-
следования: тестирование с помощью мето-
дик – СЛК (С. Р. Пантелеев, В. В. Столин), 
СЖО (Д. А. Леонтьев), опросник «Словарь» 
(И. Г. Кокурина), опросники исследова-
ния мотивации успеха и избегания неудач  
(А. А. Реан), мотив власти (Е. П. Ильин), 
изучение мотивации профессиональной де-
ятельности (К. Замфир), корреляционный 
и однофакторный дисперсионный анализы 
данных. 

Гипотезы исследования:
– существуют количественно и качествен-

но выраженные особенности мотивации тру-
довой деятельности руководителей, связан-
ные с их психологической зрелостью. 

– у психологически зрелых руководите-
лей в большей степени представлена вну-
тренняя мотивация и мотивация достижения 
к трудовой деятельности; у руководителей с 
низким уровнем психологической зрелости 
в основном преобладает внешняя мотивация 
и мотивация избегания неудач. 

– существуют различия в мотивации тру-
довой деятельности у руководителей ком-
мерческих и некоммерческих организаций. 

Представим последовательно результаты 
исследования, направленного на эмпириче-
скую проверку каждой из этих гипотез. 

Результаты исследования
Для выявления уровня психологической 

зрелости личности мы использовали показа-
теля, измеряемые с помощью тестов «Смыс-
ложизненные ориентации» (СЖО) 

Д. А. Леонтьева, «Субъективная локали-
зация контроля» (СЛК) Дж. Роттера (моди-
фикация Е. Ф. Бажина, Е. А. Голынкиной, 
А. М. Эткинда). Исследование указывает 
на существование разнообразных связей 
между показателями психологической зре-
лости руководителей и выраженностью вну-
тренней и внешней мотивацией по методике  
К. Замфир. 

Респонденты с высоким уровнем пси-
хологической зрелости в большей степени 
считают, что их руководители склонны чаще 
приписывать им проявления внутренней 
мотивации, то есть рассматривать их как 
людей, для которых работа значима сама по 
себе, как возможность наиболее полной са-
мореализации именно в этой области. Так, 
были выявлены значимые корреляционные 
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связи между Зеркальным Я и такими про-
явлениями психологической зрелости, как 
осмысленность целей жизни (r=. 48, p<. 05), 
удовлетворенность самореализацией (r=. 47, 
p<. 05), общим показателем осмысленности 
жизни (r=. 42, p<. 05). 

Установлено множество значимых кор-
реляционных связей между параметрами 
психологической зрелости руководителей 
и выраженностью внешней положительной 
мотивации по методике К. Замфир. Так, вы-
сокий уровень психологической зрелости 
связан с приписыванием внешней поло-
жительной мотивации Идеальному Я, Зер-
кальному Я, Реальному Я и Оценке коллег, 
причем в большей степени (если судить по 
количеству выявленных корреляционных 
связей), чем это имеет место в случае вну-
тренней мотивации и внешней отрицатель-
ной мотивации. 

Выявлена положительная корреляци-
онная связь между удовлетворенностью 
самореализацией как показателем психо-
логической зрелости личности и внешней 
отрицательной мотивацией, приписываемой 
респондентами идеальному образу руково-
дителя (r= 27, p< 10). Заметим при этом, что 
эта связь единственная (другие связи между 
внешней отрицательной мотивацией и пси-
хологической зрелостью руководителей от-
сутствуют) и установлена она на уровне ста-
тистической тенденции. 

Таким образом, руководители, характе-
ризующиеся высоким уровнем психологи-
ческой зрелости, в большей степени отлича-
ются внешней положительной и внутренней 
мотивацией по К. Замфир и практически не 
характеризуются внешней отрицательной 
мотивацией. 

Исследование, таким образом, показало, 
что руководители с высоким уровнем пси-
хологической зрелости в большей мере мо-
тивированы на успех и не характеризуются 
стремлением к власти и превосходству над 
другими людьми. Проявление мотива власти 
выражается, в частности, в том, что человек 
склонен обращать на себя внимание других, 
выделяться, привлекать сторонников, отно-
сительно легко поддающихся влиянию. По 
нашим данным, перечисленные характери-
стики не свойственны психологически зре-
лым руководителям. 

В основе любой человеческой деятельно-
сти, в том числе и трудовой, может лежать 
шесть базовых смыслов: преобразование, 
коммуникация, прагматика, кооперация, 
конкуренция и достижение. При этом каж-
дый из этих смыслов имеет две ориента-
ции  – процессуальную и результирующую. 
В соответствие с исследовательской проце-
дурой руководители должны были оценить 
три ключевых категории, непосредствен-
но связанные с трудовой деятельностью – 
«Деньги», «Коллектив», «Труд». Далее был 
проведен корреляционный анализ результа-
тов этого опроса с показателями психоло-
гической зрелости испытуемых Результаты 
корреляционного анализа, указывают на то, 
что руководители с высоким уровнем интер-
нальности (данные по тесту СЛК) при оцен-
ке категории «Деньги» склонны к каждому 
из типов мотивации трудовой деятельности 
результирующей ориентации и не склонны 
при этом к тем же типам мотивации трудо-
вой деятельности процессуальной ориен-
тации. Руководители, характеризующиеся 
высокой интернальностью по данным теста 
СЖО, тяготеет к коммуникативной резуль-
тирующей ориентации. Руководители, име-
ющие в жизни четкие осмысленные цели, не 
разделяют убеждение в том, что деньги – это 
«возможность жить на уровне современных 
требований технического и культурного 
прогресса» (результирующая конкурентная 
мотивация), а руководствуются в большей 
мере коммуникативными процессуальными 
мотивами. То есть руководители, имеющие в 
жизни четкие осмысленные цели, разделяют 
убеждение в том, что деньги – это «возмож-
ность чаще встречаться с друзьями и близ-
кими, которые тебя всегда поймут и примут 
всей душой», «средство, помогающее раз-
витию способностей человека, полезных 
обществу» и др. (r=. 29, p<. 10). Таким обра-
зом, к процессуальной ориентации в данном 
случае склонны руководители, преимуще-
ственно, с низким уровнем психологической 
зрелости. 

Результаты корреляционного анализа 
указывают на то, что руководители с высо-
ким уровнем психологической зрелости при 
оценке категории «Коллектив» отличаются 
процессуальной ориентацией мотивации 
трудовой деятельности, а руководители с 
низким уровнем психологической зрелости 
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характеризуются результирующей мотива-
цией. 

Исследование показало, что руководите-
ли с высоким уровнем психологической зре-
лости при оценке категории «Труд» склонны 
выбирать как приоритетную для себя про-
цессуальные кооперативную мотивацию  
(r=. 32, p<. 05) и мотивацию достижения 
(r=. 26, p<. 10), а руководители с низким 
уровнем психологической зрелости – про-
цессуальные конкурентные мотивы (r=-. 27, 
p<. 10) и ориентацию преимущественно на 
достиженческую результирующую мотива-
цию (r=-. 36, p<. 05). 

Исследование позволило установить, что 
существуют количественно и качественно 
выраженные особенности мотивации трудо-
вой деятельности руководителей, связанные 
с их психологической зрелостью. 

Дальнейшее исследование было направ-
лено на выявление особенностей трудовой 
мотивации руководителей с различными 
уровнями психологической зрелости. Для 
этого предварительно нами условно были 
выделены группы руководителей с различ-
ными уровнями психологической зрелости. 
Для этого были вычислены среднее арифме-
тическое (М=113. 58) и стандартное откло-
нение (SD=15. 34) интегрального показателя 
психологической зрелости – эмпирического 
показателя, который представлял собой сум-
марный балл всех проявлений психологиче-
ской зрелости, измеренных нами в работе. 
Далее мы исходили из того, что распреде-
ление интегрального показателя в пределах 
одного стандартного отклонения вправо и 
влево от среднего арифметического, рассма-
тривалось как проявление «среднего» уров-
ня психологической зрелости (от 98. 24 до 
128. 93 баллов), а показатели, распределение 
которых оказалось слева (ниже 98. 24), либо 
же справа (выше 128. 93) от рассматривае-
мого отрезка, интерпретировалось нами, 
соответственно, как «низкий» и «высокий» 
уровни психологической зрелости. 

Дисперсионный анализ показал, что 
чаще более высокая степень выраженности 
сравниваемых в исследовании показателей 
наблюдается у руководителей со средним 
уровнем психологической зрелости. Таких 
показателей получилось восемь и это пока-
затели внутренней мотивации по методике 
К. Замфир (Идеальное Я, Оценка руководи-

теля, Интегральный показатель), показатель 
внешней мотивации по методике К. Замфир 
(Оценка коллег), а также процессуальная 
мотивация преобразовательного, утилитар-
ного и кооперативного типов (при оценке 
категории «Деньги») и процессуальная ком-
муникативная мотивация (при оценке кате-
гории «Коллектив»). 

В группе руководителей с высоким уров-
нем психологической зрелости преобладают 
(в данном случае выявлено пять показате-
лей): внешняя положительная мотивация 
по методике К. Замфир (Идеальное Я и 
Интегральный показатель), кооперативная 
результирующая мотивация (при оценке 
категории «Деньги»), а также преобразова-
тельная и достиженческая мотивация про-
цессуальной ориентации (при оценке кате-
гории «Коллектив»). 

Исследование показало, что в структуре 
мотивации трудовой деятельности руково-
дителей с низким уровнем психологической 
зрелости в несколько большей степени вы-
ражены конкурентные мотивы результи-
рующей мотивации (при оценке категории 
«Деньги»), а также конкурентные и дости-
женческие мотивы результирующей моти-
вации (при оценке категории «Коллектив»). 
Однако заметим при этом, что критерий Ли-
веня не выявил значимых статистически до-
стоверных различий между руководителями 
с высоким и низким уровнями психологиче-
ской зрелости в степени выраженности дан-
ных показателей трудовой мотивации. 

Полученный результат говорит также и о 
том, что у руководителей с высоким уров-
нем психологической зрелости в сравнении 
с руководителями с низким уровнем пси-
хологической зрелости в большей степени 
выражена как внутренняя, так и внешняя 
положительная мотивация (данные по ме-
тодике К. Замфир). По данным методики 
И. Г. Кокуриной, в группе руководителей с 
низким уровнем психологической зрелости 
в сравнении с группой руководителей с вы-
соким уровнем психологической зрелости в 
некоторой степени преобладают: преобра-
зовательная, утилитарная и кооперативная 
мотивация с процессуальной ориентацией 
и конкурентная результирующая мотивация 
(при оценке категории «Деньги»), а также 
конкурентная и достиженческая мотива-
ция с результирующей ориентацией (при 
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оценке категории «Коллектив»). В группе 
руководителей с высоким уровнем психо-
логической зрелости в сравнении с группой 
руководителей с низким уровнем психо-
логической зрелости преобладают: коопе-
ративная результирующая мотивация (при 
оценке категории «Деньги»), процессуаль-
ные преобразовательные, коммуникативные 
и достиженческие мотивы (при оценке кате-
гории «Коллектив»). Однако названные раз-
личия между руководителями с высоким и 
низким уровнями психологической зрелости 
не являются статистически достоверными. 

На заключительной стадии исследования 
осуществлено сопоставление мотивации 
трудовой деятельности руководителей ком-
мерческих и некоммерческих предприятий. 
В результате было установлено, что суще-
ствуют статически достоверные различия в 
мотивации трудовой деятельности руково-
дителей коммерческих и некоммерческих 
организаций. Исследование показало, что по 
данным методики К. Замфир, руководители 
некоммерческих предприятий в большей 
мере отличаются доминированием внутрен-
ней (Идеальное Я, Оценка руководителя, 
Оценка коллег, Интегральный показатель) 
и внешней отрицательной (Оценка коллег) 
мотивации. По данным методики И. Г. Ко-
куриной, руководители некоммерческих 
организаций в большей мере, чем руководи-
тели коммерческих организаций характери-
зуются преобладанием преобразовательной 
и достиженческой мотивации с процессу-
альной ориентацией (при оценке категории 
«Коллектив») и коммуникативной процес-
суальной мотивации (при оценке категории 
«Труд»). При этом для руководителей ком-
мерческих организаций в большей степени, 
чем для руководителей некоммерческих ор-
ганизаций характерна выраженность моти-
вации власти. 

Выводы и заключение
Проведенное эмпирическое исследование 

показало следующее:
1. У руководителей с высоким уровнем 

психологической зрелости доминируют 
внешняя положительная и внутренняя мо-
тивация, в то время, как внешняя отрица-
тельная мотивация характерна для них в 
меньшей мере. Полученный результат сви-
детельствует о том, что руководители, при-

нявшие участие в исследовании, и имеющие 
высокий уровень психологической зрелости 
отличаются интересом к содержанию трудо-
вой деятельности, а также не в меньшей сте-
пени мотивированы денежным заработком, 
социальным престижем и уважением. 

Руководители с высоким уровнем пси-
хологической зрелости в большей мере мо-
тивированы на успех и не характеризуются 
выраженным стремлением к власти. У руко-
водителей с высоким уровнем психологиче-
ской зрелости в большей степени выражена 
как внутренняя, так и внешняя положитель-
ная мотивация, чем у руководителей с низ-
ким уровнем психологической зрелости. 

Для руководителей с высоким уровнем 
психологической зрелости деньги представ-
ляют собой необходимый результат труда, 
выступающий для них как «возможность 
иметь другие занятия, увлечения, помимо, 
профессиональных» (утилитарная мотива-
ция), «возможность принести радость, вы-
ручить, принести пользу другому человеку 
(коммуникативная мотивация), «то, что по-
зволяет быть в своих профессиональных 
увлечениях независимым от материальных 
нужд» (преобразовательная мотивация), 
«возможность жить на уровне современ-
ных требований технического и культурного 
прогресса» (конкурентная мотивация), «хо-
роший стимул в работе, побуждающий сме-
калку и сообразительность, мобилизующий 
человека на выполнение больших и слож-
ных задач» (мотивация достижения). 

Для руководителей с высоким уровнем 
психологической зрелости коллектив пред-
ставляет собой, в первую очередь, необхо-
димое условие для организации процесса 
труда и выступает как «взаимоотношения 
людей, помогающие им преодолевать про-
изводственные и домашние невзгоды» (ком-
муникативная мотивация), «люди, умеющие 
и любящие работать, постоянно совершен-
ствующиеся в своей профессии» (преоб-
разовательная мотивация), «объединение 
людей, добросовестно выполняющих свои 
трудовые задачи и руководствующиеся 
принципом «Один за всех, все – за одного!» 
(кооперативная мотивация), «люди, уважа-
ющие установленные нормы и правила по-
ведения и умеющие добиваться от каждого 
выполнение этих правил» (конкурентная 
мотивация), «группа людей, где созданы ус-
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ловия для развития способностей, задатков, 
индивидуальности каждого ее члена» (до-
стиженческая мотивация). 

Для руководителей с высоким уровнем 
психологической зрелости труд представля-
ет собой «добросовестно выполненную ра-
боту, за которую человека уважают и ценят в 
коллективе» (процессуальная кооперативная 
мотивация), «способ доказать самому себе, 
на что ты способен, чего ты стоишь» (про-
цессуальная достиженческая мотивация). 

2. Для руководителей с низким уровнем 
психологической зрелости в отношении к 
деньгам свойственна процессуальная мо-
тивация. Этими руководителями деньги 
рассматриваются как «возможность при-
обретать вещи, способные украсить и об-
легчить жизнь» (утилитарная мотивация), 
«возможность чаще встречаться с друзьями» 
(коммуникативная мотивация), «то, что дает 
возможность в работе любить саму работу» 
(преобразовательная мотивация), «плата за 
вложенный труд, плата, которой делишься с 
близкими людьми» (кооперативная мотива-
ция), «то, что помогает чувствовать себя в 
жизни уверенно» (конкурентная мотивация), 
«средство, помогающее развитию способно-
стей человека, полезных обществу» (моти-
вация достижений). 

Для руководителей с низким уровнем 
психологической зрелости в отношении кол-
лектива свойственна результирующая моти-
вация. Коллектив для данной категории ру-
ководителей рассматривается как «слияние 
воли, ума, действий людей, ради решения 
общей задачи» (преобразовательная мотива-
ция), «группа людей, где принята бескорыст-
ная забота о благе других» (коммуникатив-
ная мотивация), «группа, в которой люди не 
мешают друг другу делать то, к чему стре-
мится каждый и умеют договариваться обо 
всем, что касается их взаимных интересов» 
(утилитарно-прагматическая мотивация), 
«люди, обладающие смелостью ставить пе-
ред собой «сверх – задачу» и достигать ее, 
каких бы усилий она не стоила» (достижен-
ческая мотивация). 

Для руководителей с низким уровнем пси-
хологической зрелости труд предстает как 
«работа, успех в которой зависит часто от тех, 
кто ее оценивает» (конкурирующая процессу-
альная мотивация), «умение выкладываться 
так, чтобы получить максимально возможный 

и желаемый результат в работе» (результирую-
щая достиженческая ориентация). 

3. Руководители некоммерческих пред-
приятий в большей мере, чем руководители 
коммерческих предприятий характеризуют-
ся выраженностью внутренней и внешней 
отрицательной мотивации трудовой дея-
тельности. Для первых, таким образом, ха-
рактерен больший интерес к содержанию 
трудовой деятельности, а также стремление 
избежать критики начальства и напряжения 
в отношении с коллегами и подчиненными. 

Руководители некоммерческих органи-
заций в большей мере, чем руководители 
коммерческих организаций характеризу-
ются преобладанием преобразовательной 
и достиженческой мотивации с процессу-
альной ориентацией (при оценке категории 
«Коллектив») и коммуникативной процес-
суальной мотивации (при оценке категории 
«Труд»). Так, при оценке коллектива руково-
дители некоммерческих предприятий отме-
чают, что это «группа людей, где созданы ус-
ловия для развития способностей и задатков, 
индивидуальности каждого работника» (до-
стиженческая мотивация процессуальной 
ориентации), «люди, умеющие и любящие 
работать, постоянно совершенствующиеся в 
своей профессии» (преобразовательная мо-
тивация процессуальной ориентации), а при 
оценке труда отмечают, что это «совместная 
коллективная работа, которая нравится, если 
люди стремятся помочь друг другу и огорча-
ет, если между ними нет согласия и добро-
желательности» (коммуникативная процес-
суальная мотивация). 

Для руководителей коммерческих орга-
низаций в большей степени, чем для руко-
водителей некоммерческих организаций ха-
рактерна выраженность мотивации власти.  
В выборе сферы работы они в первую оче-
редь выбирают области, где есть возмож-
ность руководить людьми; они не склонны 
принимать советы от коллег и подчиненных; 
они не считают необходимым информиро-
вать подчиненных о намерении принять то 
или иное решение. 

Таким образом, материалы проведенно-
го исследования позволяют судить о спец-
ифике взаимосвязи между психологической 
зрелостью руководителя и мотивацией его 
трудовой деятельности. 
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В условиях увеличения темпов и требова-

ний современного казахстанского общества 
нарастают острые социальные стрессы, кри-
зисные ситуации в семье, межличностные 
кризисы, где подростки являются наиболее 
уязвимым звеном общества, в силу биологи-
ческих и индивидуально-личностных осо-
бенностей. Кризис морали и нравственности 
в общественных отношениях способствуют 
ухудшению социального самочувствия, 
нарастанию у подрастающего поколения 
страха перед реальной действительностью, 
утрате чувства безопасности и психологи-
ческого комфорта. В связи с этим подростки 
в поисках средств защиты от напряжения, 
стресса, особенно те, кто обладает понижен-
ной энергетикой и невысокими адаптацион-
ными способностями, нередко прибегают к 
стратегиям аутодеструктивного поведения. 
Проблема аутодеструктивного поведения 
среди подростков становится актуальной и 
для Казахстана на фоне глобальной тенден-
ции роста аутодеструктивных расстройств у 
молодого поколения во всем мире. 

Подростковый возраст является одним из 
самых сложных периодов в онтогенезе челове-
ка, когда происходит не только коренная пере-
стройка ранее сложившихся психологических 
структур, возникают новые образования, но 
и закладываются основы сознательного по-
ведения, вырисовывается общая направлен-
ность в формировании нравственных пред-
ставлений и социальных установок [1]. 

Современные подростки обладают не-
определенным социальным статусом, ко-
торое ведет к дополнительным проблемам 
при адаптации представителей молодежной 
популяции к реалиям окружающей жизни.  
В процессе взросления оказывается, что 
внутреннее «Я» не всегда совпадает с внеш-
ним поведением, актуализируя проблему са-
моконтроля. Не случайно жалобы на слабую 
волю, отсутствие целеустремленности до-
вольно распространенная форма подростко-
вой и юношеской самокритики [5]. 

Подростковые комплексы, определяют 
психологические особенности пубертатно-
го кризиса. По мнению G. Nissen, пубертат-
ный криз, кроме «кризиса идентичности», 
слагается также из «кризиса авторитета» и 
«сексуального кризиса». Кризис авторите-
та проявляется, как «протест против отца». 
Слабая роль отца в современной семье или 

его отсутствие в неполных семьях ведет к 
распространению этого протеста на все ав-
торитеты мира взрослых. Крайним проявле-
нием этого кризиса являются побеги из дому 
и бродяжничество. С кризисом идентично-
сти связываются склонность к психогенным 
депрессиям и суицидальному поведению. 

Подростковому комплексу свойственны 
определенные психологические особен-
ности и поведенческие модели, описанные  
А. Е. Личко как реакции эмансипации, груп-
пирования со сверстниками, реакция ув-
лечения (хобби-реакция) [3]. Е. Homburger 
описал пубертатный криз, включающий 
перепады настроения без достаточных при-
чин и другие попеременные полярные про-
явления: повышенная ранимость и бравада, 
застенчивость и развязность, сентименталь-
ность и черствость, жажда признания и 
подчеркнутая независимость, антиавтори-
тарность и обожание случайных кумиров, 
чувственное фантазирование и сухое мудр-
ствование [4]. 

В современной психологической лите-
ратуре широкое распространение получила 
концепция Е. Erikson о «кризисе идентич-
ности» как о главной особенности подрост-
кового периода. Формирование «идентич-
ности» в подростковом возрасте идет как 
результата распада «детского Я» и необ-
ходимости синтеза нового «взрослого Я». 
Идентификация по Эриксону включает пре-
емственность с индивидуальным прошлым, 
чувство постоянства, а также целостное 
ощущение Я, включающее цели, задачи и 
стиль жизни [6]. Диффузия идентичности, 
которая до определенной степени наблюда-
ется у всех подростков, особенно выражена 
у подростков с психологическими проблема-
ми; она характеризуется чувством неуверен-
ности, беззащитности и бесцельности. 

На пути к достижению идентичности 
подросток проходит ряд этапов: регрессию 
к инфантильному уровню со стремлением 
отстрочить обретение взрослого статуса; 
смутное, но устойчивое состояние трево-
ги, связанное с социальной незрелостью; 
чувство изоляции и опустошенности из-за 
страха утратить собственную идентичность 
в интимно-личностных отношениях; ожида-
ние чуда, которое может внезапно изменить 
жизнь; страх перед общением, особенно с 
противоположным полом; враждебность и 
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презрение к существующим обществен-
ным ролям; презрение к отечественному и 
переоценка всего иностранного; стремле-
ние стать «ничем» в качестве единствен-
ного способа самоутверждения. Е. Вроно 
отмечает, что подросток часто переживает 
проблемы трех «Н» [2]: непреодолимость 
трудностей, нескончаемость несчастья и 
непереносимость тоски и одиночества. От-
чаявшийся подросток вынужден бороться с 
тремя «Б»: беспомощностью, бессилием и 
безнадежностью. В процессе этой борьбы 
он может прийти к выводу о том, что ни на 
что не годен, и вынести себе смертельный 
приговор. 

С целью выявления факторов способ-
ствующих развитию аутодеструктивных 
форм поведения нами разработаны и апро-
бированы на экспериментальных площадках  
г. Алматы анкеты для школьников. Вопросы, 
содержащиеся в анкетах, давали возмож-
ность оценивать эмоциональное состояние 
личности, характер взаимоотношений с ро-
дителями, учителями, сверстниками и вы-
явить признаки скрытой депрессии. 

В анкетировании участвовали школьни-
ки 5-11 классов. Количество школьников –  
231 человек, из них мальчики (М) – 113 че-
ловек, девочки (Д) – 118 человек. 

В ходе анализа анкет были получены сле-
дующие итоговые данные 

На вопрос «Тебе хорошо, когда ты на-
ходишься…», 39% опрошенных ответили, 
что им хорошо, когда они с друзьями – это 
связано с тем, что данная группа подростков 
удовлетворяет психологическую потреб-
ность или же сталкивается с не пониманием 
близких. Возможно, это связано с пробле-
мами во взаимоотношениях с родными и 
близкими. 25% подростков ответили, что им 
хорошо, когда они находятся с родителями.  
11 % отметили, что им лучше в школе. 

25 % школьников отметили, что им хоро-
шо в одиночестве. Эта группа подростков 
должна вызвать особые опасения. Велика 
вероятность наличия депрессий, стрессов, 
а возможно и суицидальных наклонностей. 
Также нельзя исключать того варианта, что 
данный контингент – активный пользова-
тель социальных сетей, и живой общение 
не вызывает у них никакого интереса (рису- 
нок 1). 

 

25%

39%
25%

11%

Тебе хорошо, когда ты находишься ...

Наедине
С друзьями 
С родителями

Рис. 1.  «Тебе хорошо когда ты находишься…» 
(%)

На вопрос «Чаще всего ты чувствуешь не-
понимание со стороны…» (рисунок 2) 18% 
опрошенных не ответили, что говорит о же-
лании скрыть какие-то особые данные, либо 
свидетельство о действительном отсутствии 
такого явление, как чье-либо непонимание. 
25% сталкиваются с проблемами во взаимо-
отношениях с педагогами, 36% подростков 
ответили, что они сталкиваются с непонима-
нием родителей. 

18%

36%

3%

25%

18%

Чаще всего ты чувствуешь 
непонимание со стороны:

Одноклассников
Родственников
Друзей
Учителей

Рис. 2 «Чаще всего ты чувствуешь непонимание 
со стороны:» (%)

На вопрос «Неприятные ситуации в твоей 
жизни чаще всего связаны с…» (рис. 3) 7% 
опрошенных не ответили ничего. Это свиде-
тельствует о скрытии особых данных, необ-
ходима психологическая работа с данными 
подростками. 7% отметили, что неприят-
ные моменты их жизни связаны с друзьями, 
что является фактом наличия проблем во 
взаимоотношениях со сверстниками. 32% 
подростков связывают все неприятности со 
школой. 

3% опрошенных подростков отметили, 
что неприятные ситуации из их жизни свя-
заны с родителями. Такие данные особо не 
удивляют, т. к. в подростковом возрасте не-
понимание между родителями и детьми не 
редкость. 11% школьников отметили, что 
неприятные ситуации из их жизни связаны 
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со сверстниками. Это свидетельство нали-
чия незначительных проблем во взаимоот-
ношениях с группой сверстников. Все это 
может быть вызвано психологическими осо-
бенностями подросткового возраста, гормо-
нальными всплесками. 

11%

43%

7%

32%

7%

Неприятные ситуации в твоей 
жизни чаще всего связаны с ... 

Со 
взаимоотношениям
и со сверстниками

Взаимоотношениям
и с родителями и 
близкими 
родственниками

Рис. 3 «Неприятные ситуации в твоей жизни 
чаще всего связаны с …» (%)

На всех уровнях анкетирования школьни-
ков однозначно отмечается приоритет семьи, 
особенно в возрасте 11-13 лет. Так, в случае 
какой-либо острой ситуации 60% школьни-
ков ответили, что обращаются за помощью 
к родителям и только 2% -– к учителю. При 
этом настораживает, что 16% детей вообще 
ни к кому не обращаются, следовательно, не 
имея поддержки ни стороны родителей, дру-
зей или школы эти дети могут представлять 
группу риска при возникновении какой-ли-
бо трудной жизненной ситуации. 

Признаки эмоциональной и коммуника-
тивной депривации отмечены только у 3% 
школьников, однако именно они потенци-
ально наименее защищены в конфликтных 
или других сложных ситуациях. У 11% де-
тей возникает желание при определенных 
ситуациях уйти из дома, у 11% -– такое же-
лание появляется иногда. 78% школьников 
никогда не испытывает желание уходить из 
дома, что свидетельствует в определенной 
степени о семейном благополучии, позитив-
ной позиции родителей. 

Эти данные вполне коррелируются с от-
ветами на вопрос «всегда ли тебя понимают 
родители»: 75% ответили, что родители их 
понимают всегда, и совсем не понимают 
только в 2% семей. Это говорит о доста-
точном уровне доверительности и взаимо-
понимания между родителями и ребенком.  
С другой стороны, анализ внутрисемейно-
го функционирования показал, что только в 

трети случаев (38%) возникающие вопросы 
в семье решаются с учетом мнения каждого, 
остальные отметили, что с ними считаются 
редко (35%) и в 27% случаев вообще никто 
не спрашивает их мнение. Таким образом, 
можно сделать заключение, что в большин-
стве семей преобладает авторитарный стиль 
воспитания. 

Учитывая традиционность многодетных 
семей, мы установили, что 80% детей ни-
когда не чувствовали или не замечали де-
фицита родительского внимания и любви, и 
только в 20% дети отмечали определенную 
ущемленность в семье. Это соответственно 
будет отражаться на формировании «поля 
собственной безопасности», способствовать 
развитию тревожности, заниженной само-
оценки у ребенка. 

В подростковом возрасте отмечаются 
определенные смещение ценностных ориен-
тиров: 39% подростков отмечают приоритет 
общения с друзьями, 25% – в семье, и только 
11 % – в школе. При этом проблемы школь-
ной жизни большинство из них предпочита-
ют решать без педагогов. 

Четверть опрошенных подростков предпо-
читают в одиночестве проводить свободное 
время. Здесь, по-видимому, значительную 
роль играет формирование зависимости от 
социальных сетей, однако нельзя исключить 
шлейф определенных депрессивных и тре-
вожных постстрессовых стрессовых состоя-
ний, когда ребенок стремится к уединению. 

Внутрисемейные конфликты не могут 
уладить более 50% подростков, 8% просто 
уходят из дома, 9% хотят что-то сделать с 
собой. В то же время, при возникновении 
школьных проблем подростки в 50 % слу-
чаев обращаются за помощью к родителям. 
Конструктивно уладить межличностную си-
туацию пытаются только 46% подростков

Таким образом, исследование показало, 
что решающими факторами формирования 
аутодеструктивного поведения являются 
внутрисемейные конфликты, школьные 
проблемы и межличностные отношения со 
сверстниками. Склонность к аутодеструк-
тивному поведению выявлена у 17% под-
ростков , что определяет необходимость ра-
боты школьных психологов и педагогов как 
с семьей так и с учащимися. 

Таким образом, для предотвращения ау-
тодеструктивного поведения необходима 
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профилактика межличностных отношений в 
школе, нормализация стиля общения педаго-
гов с учащимися, оптимизация учебной де-
ятельности учащихся, вовлечение учащихся 
в социально-значимые виды деятельности, 
организации школьного самоуправления, 
формирование установок у учащихся на 
самореализацию в социально-одобряемых 
сферах жизнедеятельности. 
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ном порядке.

1.4. К рассмотрению редакцией не принимаются материалы публиковавшихся ранее на-
учных статей, а также материалы, не соответствующие изложенным требованиям и реклам-
ные материалы

1.4. Редакционный совет и редакционная коллегия производят отбор поступивших мате-
риалов и распределяют их по постоянным рубрикам. Редакционная коллегия оставляет за со-
бой право на редактирование статей с сохранением авторского варианта научного содержа-
ния. В случае необходимости редколлегия вступает в переписку с авторами по электронной 
почте и может обратиться с просьбой о доработке материалов. Статьи, не соответствующие 
перечисленным требованиям, не публикуются и почтовой пересылкой не возвращаются.

1.5. Вознаграждение (гонорар) за опубликованные научные статьи не выплачивается.
1.6. Автор (соавторы) в соответствии с приведенными ниже требованиями и условия-

ми оформляет необходимые материалы: сопроводительные документы и рукопись статьи в 
электронном виде. В электронном виде материалы передаются по электронной почте. До-
пускается не направлять в редакцию печатный вариант рукописи статьи. 

1.7. Дополнительные условия публикации высылаются по запросу по электронной почте.
1.8. Редакция имеет право частично или полностью предоставлять материалы научных 

статей в российские и зарубежные организации, обеспечивающие индекс научного цитиро-
вания, а также размещать данные материалы на Интернет-сайте журнала.

1.9. Перепечатка материалов «Сибирского педагогического журнала» без разрешения ре-
дакции запрещена, ссылки на журнал при цитировании обязательны.

1.10. Публикация статей в журнале осуществляется на основании договора об оказании 
услуг по редакционной подготовке и публикации авторского материала в научном журнале 
«Сибирский педагогический журнал» и доставке журнала авторам. Квитанция о благотвори-
тельном взносе принимается только после того, как по итогам рецензирования принято поло-
жительное решение о возможности публикации представленной статьи. Благотворительный 
взнос может быть внесен либо в кассу НГПУ, либо перечислен на лицевой счет НГПУ. 

1.11. Плата с аспирантов за публикацию рукописей не взимается при предоставлении ими 
справки об обучении в аспирантуре на очном отделении.

2. Требования к материалам и рукописям
2.1. Рукопись статьи должна включать в себя текст статьи, а также – пристатейные мате-

риалы на русском и английском языках:
а) УДК;
б) заглавие статьи;
в) аннотация;
г) список ключевых слов;
д) данные об авторе.
2.2. Объ ем статьи может составлять до 0,5 печатного листа (текст в формате Word, до 20 

тыс. печ. знаков с пробелами, Times New Roman, шрифт 14, межстрочный интервал 1,5), 
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включая иллюстрации. Поля страницы – по 2 см с каждого края. Страницы должны быть 
автоматически пронумерованы. Рукописи, превышающие указанный объем, допускаются к 
рассмотрению только по согласованию с редакцией.

2.3. Аннотация. Объем 1000 знаков (шрифт Times New Roman, кегль 12; курсив; интервал 
одинарный; выравнивание по ширине; отступа первой строки нет; интервал после абзаца 12 
пт). Сжато описывает основные научные итоги статьи. Ключевые слова: до 10 слов, шрифт 
Times New Roman, кегль 11; интервал одинарный; отступа первой строки нет; интервал по-
сле абзаца 12 пт. 

Приложение 1. (оформление статьи).
2.4. Библиографический список. Помещается в конце статьи после подзаголовка. Список дол-

жен оформляться по ГОСТ Р 7.05-2008 в алфпвитном порядке. Ссылки на литературу оформ-
ляются в квадратных скобках, помещаются после упоминания в тексте соответствующего про-
изведения и содержат номер указанного произведения в списке и при цитировании – страницы. 

Приложение 2 (библиографический список).
2.5. Рисунки и таблицы. Текст статьи может включать таблицы, а также графические ма-

териалы (рисунки, графики, фотографии и др.). Данные материалы должны иметь сквоз-
ную нумерацию названия. На все таблицы и графические материалы должны быть сделаны 
ссылки в тексте статьи. При этом расположение данных объектов должно быть после ссы-
лок на них. Шрифт надписей внутри рисунков, графиков, фотографий и других графических 
материалов Times New Roman Cyr, размер № 12, межстрочный интервал 1,0 (одинарный). 
Рисунки помещаются в тексте с разрешением не менее 300 dpi, схемы выполняются в редак-
торе Corel Draw. 

2.6. Автор статьи дополнительно к статье оформляет на публикацию статьи заявку в виде 
отдельного файла в редакторе Microsoft Word. 

Приложение 3 (заявка).
3. Порядок работы с рукописью в редакции
3.1. После получения материалов научной статьи ведущий редактор журнала проводит 

их регистрацию, оценку правильности оформления и достаточности полученных материа-
лов. В случае отклонений от установленных требований материалы возвращаются автору по 
электронной почте с формулировкой «Не соответствует требованиям оформления».

3.2. Зарегистрированные материалы научной статьи направляются для рассмотрения чле-
ну редакционной коллеги журнала. Член редакционной коллегии организует рецензирова-
ние научной статьи в соответствии с порядком, установленным редакцией журнала.

3.3. При положительной рецензии статья включается в план публикации соответствую-
щего тематического раздела журнала. Автора уведомляют о включении статьи в план пу-
бликации. Сроки и очередность опубликования устанавливаются редакцией с учетом коли-
чества статей, находящихся в плане публикации соответствующего тематического раздела 
журнала. 

3.4. При получении рецензии на статью с замечаниями о возможности опубликования в 
случае доработки, автору направляются по электронной почте рукопись статьи с формули-
ровкой «На доработку» с замечаниями.

3.5. Порядок оформления, предоставления и рассмотрения доработанных рукописей ста-
тей такой же, как и для вновь поступающих материалов статей.

3.6. К доработанной рукописи статьи необходимо приложить ответы на все замечания 
рецензента. Сопроводительные документы к рукописи статьи переоформляются только в 
том случае, если при доработке значительно меняется название статьи или изменяется ав-
торский коллектив.

Наш адрес: 630126, г. Новосибирск, ул. Вилюйская 28, НГПУ, редакция «Сибирского пе-
дагогического журнала» 

тел/факс: (383) 244-12-95
E-mail: sp-journal@nspu.ru
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ОФОРмЛЕНИЕ СТАТьИ
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Кандидат педагогических наук, доцент кафедры культурологии Кузбасской государственной пе-
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ИНТЕГРАЦИя ПЕДАГОГИЧЕСКИх ПОДхОДОВ  
ПРИ ПРОЕКТИРОВАНИИ ЛИЧНОСТИ  

В СИСТЕмЕ НЕПРЕРЫВНОГО ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ОБРАЗОВАНИя

Аннотация. В статье обоснована необходимость реализации культурологического, акси-
ологического, компетентностного, задачного, акмеологического, личностно ориентированно-
го подходов, обладающих значительным потенциалом для активной включенности будущих 
педагогов в разные виды культурно-творческой деятельности, при проектировании развития 
культуры творческой самореализации личности с учетом специфики непрерывного педагоги-
ческого образования.

Ключевые слова: интеграция; непрерывное педагогическое образование; культура творче-
ской самореализации личности

Morozova Olga Vasilievna
Candidate of Pedagogical Sciences, Associate Professor of the Department of Pedagogy at the Kuzbass 

State Pedagogical Academy, mail@mail.ru,  Novokuzneck

INTEGRATION OF PEDAGOGICAL APPROAChES  
AT DESIGNING OF DEVELOPMENT OF CULTURE  

OF CREATIVE OF CONTINUOUS PEDAGOGICAL EDUCATION

Abstract. The article gives the valid necessity for realization of cultural, axiological, competence, 
problematical, acmeological, person-oriented  approaches which have significant potential for 
active involvement of future teachers in different kinds of culture- creative activity, designing 
the development the culture of creative self-realizations of the person according the specificity of 
continuous pedagogical education.

Keywords: integration of pedagogical approaches, a continuous pedagogical education, culture of 
creative self-realizations of the person
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Приложение  2 
ОФОРмЛЕНИя БИБЛИОГРАФИЧЕСКОГО СПИСКА РАЗЛИЧНЫх 

ВИДОВ ИЗДАНИЙ В СООТВЕТСТВИЕ С ГОСТ Р 7.05-2008

Затекстовые ссылки помещаются после основного текста, а при нумерации затекстовых 
библиографических ссылок используется сплошная нумерация для всего текста документа. 
В тексте производится отсылка к затекстовой ссылке. Отсылка к затекстовой ссылке заклю-
чается в квадратные скобки. 

Если в отсылке содержатся сведения о нескольких затекстовых ссылках, то группы сведе-
ний разделяются точкой с запятой: [13; 26], [74, с. 16–17; 82, с. 26].

Если текст цитируется не по первоисточнику, а по другому документу, то в начале от-
сылки приводят слова «Цит. по:», например, [Цит. по: 132, с. 14]. Если дается не цитата, а 
упоминание чьих-то взглядов, мыслей, идей, но все равно с опорой не на первоисточник, то 
в отсылке приводят слова «Приводится по:», например, [Приводится по: 108]. Если необхо-
димы страницы, их также можно указать: [Приводится по: 108, с. 27].
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Ссылки на электронные ресурсы

В затекстовых ссылках электронные ресурсы включаются в общий массив ссылок, и по-
этому следует указывать обозначение материалов для электронных ресурсов – [Электрон-
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ращения: 15.12.2007).

4. Орехов С. И. Гипертекстовый способ организации виртуальной реальности // Вестник 
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omsk.edu/article/vestnik-omgpu-21.pdf (дата обращения: 10.01.2007).
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Московский психолого-социальный институт; Воронеж: Изд-во НПО «МОДЭК», 2000. – 
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7. Парпалк Р. Общение в Интернете // Персональный сайт Романа Парпалака. – 2006. –  
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8. Общие ресурсы по лингвистике и филологии: сайт Игоря Гаршина. – 2002 [Электрон-
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